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Opiskelijavalinnan tavoitteena on saada oppilaitokseen mahdollisimman hyviä 
opiskelijoita, jotka menestyvät opinnoissaan, valmistuvat ajallaan ja sijoittuvat hyvin 
työelämään (Ahola, 2004). Yliopistojen opiskelijavalinnoissa on tähän asti käytetty 
pääasiassa erillisiä valintakokeita, joihin valmistautuminen on vaatinut paljon aikaa ja 
vaivaa. Valintakokeiden käyttöä on perusteltu muun muassa sillä, että näin on voitu taata 
kaikille yhtäläiset mahdollisuudet hakeutua opiskelemaan lukiomenestyksestä huolimatta 
(Ahola & Kokko, 2001). Viime aikoina on kuitenkin alettu käydä keskustelua yliopistojen 
opiskelijavalintojen muuttamisesta. Ylioppilaskoetta haluttaisiin hyödyntää enemmän 
yliopistojen opiskelijavalinnoissa ja yliopistojen päävalinnat haluttaisiin varata pelkästään 
ensimmäistä korkeakoulupaikkaa hakeville (Mielityinen & Moitus, 2002; OPM, 2012). 
Mikä on sitten parempi valintamenetelmä? Ja voidaanko valintakokeella tai 
lukiomenestyksellä ylipäätään ennustaa tulevaa opintomenestystä? Aiemman opinto-
menestyksen on todettu useissa tutkimuksissa olevan yhteydessä tulevaan 
opintomenestykseen (esim. Nevgi & Komulainen, 1999; Ahvenainen, Vehkakoski & 
Meriläinen, 2000; Duff 2004) mutta kuitenkin myös vastakkaisia tutkimustuloksia on saatu 
(esim. Ahola, Lonka, Pihlman & Jaakkola, 1990). Valintakoemenestyksen yhteydestä 
tulevaan opintomenestykseen on sen sijaan saatu hyvin vaihtelevia tuloksia (esim. Nevgi & 
Komulainen 1999; Lindblom-Ylänne, Lonka & Leskinen, 1996). 
 
Oppimisen lähestymistapojen tutkimus on liittynyt läheisesti yliopisto oppimisen 
tutkimiseen aina 1970-luvulta lähtien (Ramsden, 2003). Opiskelijoiden käyttämien 
oppimisen lähestymistapojen tarkastelu on hyvin olennaista tutkittaessa opiskelijoiden 
opintomenestystä, sillä oppimisen lähestymistapojen on todettu olevan yhteydessä 
opintomenestykseen. Syväsuuntautuneen lähestymistavan on useissa tutkimuksissa todettu 
olevan yhteydessä hyvään opintomenestykseen (esim. Haarala-Muhonen, 2012; Diseth, 
2007) ja pintasuuntautuneen lähestymistavan puolestaan heikkoon opintomenestykseen 
(esim. Diseth & Martinsen, 2003). Kauppatieteen opiskelijoiden osalta saadut 
tutkimustulokset ovat kuitenkin olleet keskenään hyvin ristiriitaisia (Duff, 2004; Lizzio, 
Wilson & Simons, 2002). Tästä syystä juuri kauppatieteilijöiden käyttämien 
lähestymistapojen yhteyttä heidän opintomenestykseensä tulisi tutkia lisää. Lisäksi asiaa on 




Tarkastelen tässä tutkimuksessa Aalto-yliopiston kauppakorkeakoulun ensimmäisen 
vuoden opiskelijoiden valintakoemenestyksen, lähtöpisteiden, oppimisen lähestymis-
tapojen sekä opintomenestyksen välisiä suhteita. Tutkimuksen tavoitteena on selvittää 
minkälaisia oppimisen lähestymistapoja kauppatieteiden ensimmäisen vuoden opiskelijat 
opinnoissaan käyttävät ja miten nämä lähestymistavat ovat yhteydessä opinto-
menestykseen. Lisäksi tutkimuksessa selvitetään kuinka valintakoemenestys ja 
lukiomenestys ovat yhteydessä tulevaan opintomenestykseen. Tämä kysymys on erittäin 
merkittävä tilanteessa, jossa suunnitellaan yliopistojen valintaperusteiden muuttamista 
valintakokeista todistusvalinnan suuntaan.  
 
Toisessa kappaleessa kerron oppimisen lähestymistavoista ja niiden teoreettisesta 
perustasta, lähestymistapoihin vaikuttavista tekijöistä sekä niiden yhteydestä 
opintomenestykseen. Kolmannessa kappaleessa tarkastelen suomalaista opiskelijavalintaa 
ja sen tilaa. Pohdin samalla myös valintakokeiden luotettavuutta ja tarkastelen 
aikaisemman tutkimuksen valossa valintakokeen ja lähtöpisteiden kykyä ennustaa tulevaa 
opintomenestystä ja käytettyjä oppimisen lähestymistapoja. Luvussa neljä kerron Aalto-
yliopiston kauppakorkeakoulun opiskelijavalinnan perusteista sekä esittelen kauppatieteen 
valintakoetta ja kauppatieteellistä koulutusta. Viidennessä kappaleessa kerron tutkimuksen 
tavoitteista ja esittelen tutkimuskysymykset. Tutkimuksen toteutusta käsitellään 
kappaleessa kuusi. Siellä kerron tutkimusaineistosta, mittarista sekä tutkimuksessa 
käytetyistä analyysimenetelmistä. Tutkimuksen tulokset esitellään tutkimuskysymyksittäin 
jaoteltuina kappaleessa seitsemän ja tutkimuksen luotettavuutta tarkastellaan kappaleessa 
kahdeksan. Lopuksi, kappaleessa yhdeksän, kootaan tutkimuksen tärkeimmät tulokset ja 
pohditaan tulosten merkitystä ja esitellään ideoita jatkotutkimukselle. 
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2. OPISKELIJOIDEN LÄHESTYMISTAVAT OPPIMISEEN 
Tämän tutkimuksen keskiössä on kauppatieteiden opiskelijoiden oppimisen lähestymistapojen 
tarkastelu. Oppimisen lähestymistapojen tutkimus on ollut olennainen osa yliopisto-
pedagogista oppimisen tutkimusta aina 1970-luvulta lähtien (Ramsden, 2003). 
Lähestymistavoilla pyritään kuvaamaan oppimisen laadullista puolta eli sitä kuinka opiskelijat 
oppivat, miten he prosessoivat opiskeltavaa materiaalia ja tulkitsevat annettuja 
oppimistehtäviä (Ramsden, 2003; Marton & Säljö, 1979). Lähestymistavat voidaan jakaa 
karkeasti kahteen laadullisesti erilaiseen luokkaan, syväsuuntautuneeseen lähestymistapaan ja 
pintasuuntautuneeseen lähestymistapaan (Entwistle, 2009). Lähestymistavat eivät ole 
opiskelijan pysyviä ominaisuuksia vaan ne kuvastavat pikemminkin sitä, mitä annettu tehtävä 
merkitsee opiskelijalle (Biggs 2003, Ramsden, 2003). Se, kumman lähestymistavan opiskelija 
valitsee, riippuu paljolti annetusta tehtävästä ja siitä, millaiseksi opiskelija tehtävän kokee 
(Ramsden, 2003; Entwistle, 2009). Lähestymistapoja oppimiseen on kuvattu ajan saatossa 
myös useilla eri termeillä. On puhuttu tiedon prosessoinnin tasoista (Marton & Säljö, 1979), 
lähestymistavoista oppimiseen (Diseth & Martinsen, 2003) ja lähestymistavoista opiskeluun 
(Entwistle & Peterson, 2004). Seuraavassa esittelen lähestymistapojen tutkimuksen 
muotoutumista 1970-luvulta tähän päivään.  
 
 
2.1. Lähestymistapojen tutkimuksen historiaa 
Oppimisen lähestymistapojen tutkimus juontaa juurensa 1970-luvulle Ference Martonin ja 
Roger Säljön (Marton & Säljö, 1979) tutkimuksiin. Marton ja Säljö olivat kiinnostuneita 
oppimiseen liittyvistä prosesseista ja strategioista. He olivat erityisen kiinnostuneita 
oppimisen tuloksista, mutta he halusivat perinteisen määrällisen tarkastelun sijaan tarkastella 
laadullisesta näkökulmasta, mitä opiskelijat oppivat. Tämän selvittämiseksi he antoivat 
yliopisto-opiskelijoille tekstikatkelmia luettavaksi ja lukemisen jälkeen he kysyivät 
opiskelijoilta kysymyksiä luetusta tekstistä. Vaikka luettu teksti oli ollut kaikille opiskelijoille 
sama, niin opiskelijoiden vastausten laatu poikkesi toisistaan merkittävästi. Koska erot 
oppimistuloksissa olivat suuria, lähtivät Marton ja Säljö tarkastelemaan löytyykö 
opiskelijoiden oppimisprosesseista eroja, jotka voisivat selittää tämän vaihtelun. 
Tarkastellessaan mihin opiskelijat olivat kiinnittäneet huomiota lukiessaan tekstiä, Marton ja 
Säljö havaitsivat opiskelijoilla kaksi selvästi toisistaan erottuvaa tiedon prosessoinnin tasoa, 
syvätason prosessoinnin (deep-level processing) ja pintatason prosessoinnin (surface-level 
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processing). Syvätason prosessoinnissa opiskelijat pyrkivät löytämään tekstistä oleellisimpia 
seikkoja ja selvittämään mistä tekstissä on kyse, kun taas pintatason prosessoinnissa 
opiskelijat keskittyivät ainoastaan tekstin sisältöön ja sen muistamiseen. Opiskelijat olivat siis 
tulkinneet opittavan asian kahdella hyvin erilaisella tavalla. Kun Marton ja Säljö (1979) 
tarkastelivat saatujen oppimistulosten ja oppimisprosessin tasojen välisiä yhteyksiä he 
huomasivat lisäksi, että syvätason prosessointitapaa käyttäneiden opiskelijoiden vastausten 
laatu oli selkeästi korkeampi kuin pintatason prosessointitapaa käyttäneiden opiskelijoiden 
vastausten laatu.  
 
Samoihin aikoihin Martonin ja Säljön kanssa myös Lennart Svensson (1977) ja Gordon Pask 
(1976) tutkivat oppimista omilla tahoillaan. Myös Pask (1976) havaitsi tutkimuksissaan eroja 
opiskelijoiden oppimisstrategioiden välillä. Eroja oppimisstrategioissa ilmeni myös silloin, 
kun oppimistavoite oli selkeästi määritelty ja edellytti asian todellista ymmärtämistä. Pask 
havaitsi tutkimuksessaan kaksi erilaista oppimisstrategiaa, holistisen strategian (holist 
strategy) ja serialistisen strategian (serialist strategy). Holistista strategiaa käyttävät 
opiskelijat pyrkivät heti alusta alkaen luomaan itselleen laajan kuvan opittavasta aiheesta kun 
taas serialistista strategiaa käyttäneet opiskelijat keskittyvät yksityiskohtiin, jolloin 
kokonaiskuva opittavasta asiasta jäi usein hahmottamatta. Svensson (1977) puolestaan 
analysoi tutkimuksessaan uudestaan Martonin ja Säljön (1976) keräämää aineistoa. Hän löysi 
myös vastaavia eroja opiskelijoiden oppimisessa, mutta prosessoinnin sijaan Svensson käytti 
tutkimuksessaan lähestymistavan käsitettä. Hän erotti kaksi erilaista lähestymistapaa 
oppimiseen, holistisen (holistic approach) ja atomistisen (atomistic approach). Holistista 
lähestymistapaa käyttäneet opiskelijat pyrkivät muun muassa muodostamaan itselleen 
tekstistä kokonaiskuvan, selvittämään kirjoittajan aikomuksia sekä liittämään lukemansa 
tiedon laajempaan kontekstiin. Atomistista lähestymistapaa käyttäneet opiskelijat sen sijaan 
keskittyivät tarkkoihin vertailuihin ja yksityiskohtien muistamiseen.  
 
Noel Entwistle (Entwistle, Hanley & Hounsell, 1979) tutkimusryhmineen kehitteli myös 
omaa teoriaansa oppimisen lähestymistavoista 1970- ja 1980-lukujen taitteessa. Heidän 
tutkimuksiinsa vaikuttivat erityisesti Martonin ja Säljön (1979), Paskin (1976) ja Biggsin 
(1979) lähestymistapoja koskevissa tutkimuksissa saadut tulokset. Entwistle tutkimus-
ryhmineen loi tutkimuksissaan lähestymistapoja koskevan mittarin, joka pohjautui aiemmissa 
tutkimuksissa saatuihin tutkimus tuloksiin. Luodun mittarin avulla he pyrkivät muodostamaan 
aiempaa kattavamman kuvan oppimisen lähestymistavoista. Heidän mielestään Martonin ja 
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Säljön käyttämä prosessointi termi ei ollut kuitenkaan sopiva kuvaamaan kyseistä ilmiötä, 
koska siitä ei ilmennyt, että oppiminen käsittää sekä opiskelijan intention eli aikomuksen että 
itse prosessin. Tämän vuoksi Entwistle tutkimusryhmineen käytti tutkimuksissaan 
prosessoinnin sijasta lähestymistavan käsitettä, jota myös Svensson (1977) oli jo aikaisemmin 
tutkimuksessaan käyttänyt. Entwistle säilytti kuitenkin Martonin ja Säljön käyttämän jaon 
syvä- ja pintasuuntautuneeseen (deep/surface) lähestymistapaan. Myöhemmissä tutkimuksissa 
lähestymistapojen käsite on vakiintunut ja lähestymistapoja on kuvattu termeillä 
lähestymistavat oppimiseen, approaches to learning (esim. Parpala 2010; Diseth 2007) ja 
lähestymistavat opiskeluun, approaches to studying (esim. Entwistle & Peterson, 2004).  
 
Lähestymistapoja oppimiseen on mitattu ajan saatossa sekä kvalitatiivisin että 
kvantitatiivisin menetelmin. Varhaisimmissa lähestymistapojen tutkimuksissa käytettiin 
pääasiassa kvalitatiivisia menetelmiä (esim. Marton & Säljö, 1976; Svensson, 1977), mutta 
tutkimustiedon lisäännyttyä, on painopiste siirtynyt enemmän kvantitatiivisten tutkimus-
menetelmien käyttöön (esim. Entwistle & Petterson, 2004; Diseth & Martinsen, 2003) 
Lähestymistapoja mittaamaan on kehitelty useita eri mittareita, joista käytetyimpiä ovat 
Biggsin (1987) Study process questionnaire (SPQ), Entwistlen ym. (2003) Experiences of 
teaching and learning questionnaire (ETLQ), Approaches to Study Skills Inventory for 
Students (ASSIST) ja (ALSI) mittarit sekä Suomessa ja erityisesti Helsingin yliopistossa 
paljon käytetty OPPI-mittari (esim.Parpala, 2010; Haarala-Muhonen, 2011). 
 
 
2.2. Erilaisia lähestymistapoja oppimiseen   
2.2.1. Syväsuuntautunut lähestymistapa oppimiseen 
Syväsuuntautunutta lähestymistapaa käyttävät opiskelijat pyrkivät ymmärtämään mistä 
opittavassa asiassa todella on kyse ja he pyrkivät muodostamaan opittavista asioista 
yhtenäisiä kokonaisuuksia (Ramsden, 2003). Heidän pyrkimyksenään on myös liittää opittava 
asia laajempaan kontekstiin, jotta se olisi paremmin opittavissa ja ymmärrettävissä (Entwistle, 
2009). Syväsuuntautunutta lähestymistapaa käyttävät opiskelijat pyrkivät myös 
tarkastelemaan opiskeltavia asioita kriittisesti ja löytämään perusteluita esitetyille väitteille 
(Ramsden, 2003). Heidän toimintaansa ajaa eteenpäin sisäinen motivaatio ja todellinen 
kiinnostus opiskeltavaa asiaa kohtaan (Entwistle, 2009). Syväsuuntautuneen lähestymistavan 
omaksuneet opiskelijat opiskelevat ensisijaisesti itseään varten, jotta he oikeasti 
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ymmärtäisivät opittavat asiat (Entwistle & Peterson, 2004). Syväsuuntautuneen 
lähestymistavan omaksumista voidaan pitää hyvin suotavana, sillä syväsuuntautunutta 
lähestymistapaa käyttävien opiskelijoiden oppimistulokset on todettu olevan pinta-
suuntautunutta lähestymistapaa käyttäviä opiskelijoita laadullisesti parempia (Marton & Säljö, 
1976). Jos oppimisen tavoitteena on täydellisen ymmärryksen saavuttaminen, on 
syväsuuntautuneen lähestymistavan omaksuminen tällöin ainoa vaihtoehto (Entwistle & 
Marton, 1984).  
 
Osassa aiemmista tutkimuksista syväsuuntautunut lähestymistapa on jaettu vielä kahteen 
osaan opiskelijan tarkkaavaisuuden tason ja aktiivisuuden mukaan, puhutaan siis syvä-
suuntautuneesta aktiivisesta lähestymistavasta (deep active approach) ja syväsuuntautuneesta 
passiivisesta lähestymistavasta (deep passive approach) (Fransson, 1977; Entwistle, 1981). 
Opiskelijan aktiivisuuden ja tarkkaavaisuuden taso vaikuttaa merkittävästi siihen kuinka 
syvällisesti opiskelija aiheeseen paneutuu vai riittääkö opiskelijalle pelkän yleiskuvan 
saaminen aiheesta Ero passiivisen ja aktiivisen lähestymistavan välillä näkyy erityisesti 
opiskelijan ymmärryksen tasossa (Entwistle, 2009). Parpalan ym. (2011) tutkimuksessa 
syväsuuntautunut lähestymistapa jakaantui puolestaan kahdeksi eri syväsuuntautuneeksi 
lähestymistavaksi, joista toisen hän nimesi syväsuuntautuneeksi lähestymistavaksi ja toisen 
ymmärrykseen tähtääväksi lähestymistavaksi. Ymmärrykseen tähtäävä lähestymistapa 
painottaa erityisesti opiskeltavien asioiden sisältöjen syvällistä ymmärtämistä, kun taas 
syväsuuntautuneen lähestymistavan keskiössä ovat opiskeltavan asian liittäminen laajempaan 
kontekstiin, omien johtopäätösten tekeminen sekä opiskeltavien asioiden syvällinen 
pohtiminen 
 
2.2.2. Pintasuuntautunut lähestymistapa oppimiseen 
Pintasuuntautunutta lähestymistapaa käyttävien opiskelijoiden ensisijainen tavoite on 
oppimisvaatimuksista selviäminen mahdollisimman vähällä vaivalla (Biggs, 2001). Heidän 
motivaationsa on siis hyvin ulkokohtainen (Prosser & Trigwell, 1999). Pintasuuntautuneen 
lähestymistavan omaksuvat opiskelijat keskittyvät opiskelussaan asioiden ulkoa opetteluun ja 
kiinnittävät huomionsa yksityiskohtien opetteluun kokonaisuuksien ymmärtämisen sijaan 
(Entwistle & Peterson, 2004). Oppimisen pääpaino on siis opittavien asioiden toistamisessa. 
Kun huomio on kiinnittyneenä yksityiskohtiin, jäävät opitut asiat usein irrallisiksi ja 
pirstaloituneiksi. Asioiden ulkoa opettelu ei kuitenkaan tarkoita automaattisesti pinta-
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suuntautuneen lähestymistavan omaksumista, sillä joissain tilanteissa, kuten esimerkiksi uusia 
kieliä opiskeltaessa, asioiden ulkoa opettelu on hyödyllinen menetelmä (Biggs, 2001). Ulkoa 
opettelu muuttuu pintasuuntautuneeksi lähestymistavaksi vasta siinä vaiheessa kun sitä 
käytetään tilanteessa joka vaatisi asioiden todellista ymmärtämistä (Biggs, 2003).  
 
Kuten syväsuuntautunut lähestymistapa, myös pintasuuntautunut lähestymistapa voidaan 
jakaa kahteen osaan opiskelijan tarkkaavaisuuden tai aktiivisuuden tason mukaan. Tällöin 
puhutaan pintasuuntautuneesta aktiivisesta lähestymistavasta (surface active approach) ja 
pintasuuntautuneesta passiivisesta lähestymistavasta (surface passive approach) (Fransson, 
1977; Entwistle, 1981). Pintasuuntautuneen lähestymistavan omaksumista voidaan pitää aina 
sikäli huolestuttavana, että se estää useimmiten opittavan asian syvällisen ymmärtämisen 
saavuttamisen (Entwistle, 2009). Pintasuuntautuneet lähestymistavan omaksuminen saattaa 
myös johtaa heikkoon opintomenestykseen tai jopa estää kursseilta läpipääsyn (Prosser & 
Trigwell, 1999).  
 
2.2.3. Suunnitelmallinen opiskelu 
Syväsuuntautuneen ja pintasuuntautuneen lähestymistavan lisäksi tutkimuksissa on havaittu 
myös kolmas lähestymistapa oppimiseen, josta on käytetty termejä suorituskeskeinen 
lähestymistapa (achieving approach), strateginen lähestymistapa (strategic approach), 
järjestelmällinen lähestymistapa ja suunnitelmallinen opiskelu (organised studying) (esim. 
Biggs 1987, Entwistle, Hanley & Hounsell 1979, Haarala-Muhonen 2011, Parpala 2010). 
Biggsin (1987) mukaan suorituskeskeistä lähestymistapaa käyttävät opiskelijat pyrkivät 
saavuttamaan opinnoissaan korkeimpia mahdollisia arvosanoja ja tätä tavoitetta ajaa eteenpäin 
heidän kilpailunhalunsa. Opiskelijat pyrkivät pääsemään tavoitteeseensa organisoimalla 
ajankäyttöään ja suunnittelemalla opiskelujaan etukäteen mahdollisimman hyvin (Biggs 
2001). Suorituskeskeinen lähestymistapa kertoo siis siitä, kuinka kilpailunhaluisia ja 
järjestelmällisiä opiskelijat ovat (Biggs, 2003). Entwistle (2009) on nimittänyt tätä 
lähestymistapaa strategiseksi lähestymistavaksi ja myös siinä korostuu pyrkimys saavuttaa 
korkeimpia mahdollisia arvosanoja. Strategista lähestymistapaa käyttävä opiskelija pyrkii 
organisoimaan opiskelunsa ja ajan käyttönsä huolellisesti sekä käyttämään opiskeluun 
varaamansa ajan mahdollisimman tehokkaasti (Entwistle & Peterson, 2004). Opiskelija on 
tällöin hyvin tietoinen oppimiselle asetetuista tavoitteista ja arviointikriteereistä ja hän pyrkii 
toimissaan kohti näitä asetettuja tavoitteita (Entwistle & Peterson, 2004). Strateginen 
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lähestymistapa kertoo siis opiskelijan itsesäätelystä opiskellessa, hänen ajanhallinta 
taidoistaan ja kuinka järjestelmällinen opiskelija on opiskeluissaan. 
 
Viimeaikoina lähestymistavasta on alettu käyttää nimitystä suunnitelmallinen opiskelu 
(organized studying) (Etwistle, 2009). Käsitteen vaihdoksen myötä myös lähestymistavan 
sisältöä on muokattu ja lähestymistavan keskiöstä on poistunut tavoite saavuttaa parhaita 
mahdollisia arvosanoja. Suoritusmotivaation sijaan lähestymistavassa painottuu nykyisin 
opiskelijan järjestelmällinen ja suunnitelmallinen opiskelu, ajanhallinta sekä vaivannäkö. 
Suunnitelmallisesta opiskelusta on käytetty useimmiten käsitettä lähestymistapa opiskeluun 
(approach to studying) kuin oppimiseen (approach to learning), sillä se keskittyy opiskelijan 
opiskeluista suoriutumiseen pikemminkin kuin hänen oppimiseensa (Entwistle, 2009). Käytän 
kuitenkin tutkimuksessani selvyyden vuoksi kaikista lähestymistavoista käsitettä 
lähestymistapa oppimiseen. 
 
Suunnitelmallinen opiskelu ei ole sinänsä erillinen lähestymistapa, vaan se ilmenee 
useimmiten yhdistyneenä joko syväsuuntautuneeseen tai pintasuuntautuneeseen lähestymis-
tapaan (Biggs, 1987). Suunnitelmallisen opiskelun ja pintasuuntautuneen lähestymistavan 
yhdistelmä voi tuottaa tyydyttäviä oppimistuloksia opintojen alkuvaiheessa, jolloin 
opiskeltavia asioita käsitellään vielä melko pinnallisella tasolla (Entwistle, 2009). Opintojen 
edetessä tämä yhdistelmä käy kuitenkin tehottomaksi, kun opintojen sisällöt vaikeutuvat ja 
arviointikriteerit muuttuvat tiukemmiksi. Kun opintojen edetessä arvioinnissa painottuu yhä 
enemmän asioiden ymmärtäminen, tuottaa tällöin enää suunnitelmallisen opiskelun ja 
syväsuuntautuneen lähestymistavan käyttäminen tyydyttäviä tuloksia. 
 
 
2.3. Opiskelijoiden lähestymistapoihin vaikuttavat seikat 
Oppimisen lähestymistapojen on havaittu olevan hyvin konteksti sidonnaisia. (Entwistle & 
Peterson, 2004). Lähestymistavat eivät siis ole opiskelijoiden henkilökohtaisia 
persoonallisuuden piirteitä (Biggs, 2003), jonka vuoksi opiskelijoita ei voi myöskään 
luokitella syvä- tai pintasuuntautuneeksi opiskelijoiksi (Entwistle & Peterson 2004). 
Opiskelija voi käyttää yhdessä tilanteessa pintasuuntautunutta lähestymistapa ja toisessa 
tilanteessa syväsuuntautunutta lähestymistapaa riippuen esimerkiksi siitä, kuinka 
mielenkiintoiseksi tai tärkeäksi hän kyseisen tehtävän kokee (Entwistle, 2009). Opiskelijan 
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lähestymistapa muuttuu siis sen mukaan, millaiseksi hän kokee oppimistilanteen (Prosser & 
Trigwell, 1999).  Lähestymistapojen on todettu kuitenkin olevan myös jossain määrin pysyviä 
(Entwistle, 2009). Toisille opiskelijoille on tyypillistä pintasuuntautuneen lähestymistavan 
omaksuminen, kun taas toiset opiskelijat omaksuvat useammin syvä-suuntautuneen 
lähestymistavan (Biggs, 2003). Martonin ja Säljön (1984) mukaan lähestymistapojen 
omaksumiseen vaikuttaa merkittävästi myös se, miten opiskelija määrittelee oppimisen. 
Heidän mukaansa oppimisen voidaan nähdä olevan tiedon määrällistä lisääntymistä, 
muistamista, faktojen hyödyntämistä, merkitysten löytämistä tai todellisuuden ymmärtämistä. 
Kaksi ensimmäistä oppimiskäsitystä on yhdistetty vahvasti pintasuuntautuneeseen 
lähestymistapaan ja kaksi viimeistä puolestaan syväsuuntautuneeseen lähestymistapaan. 
Esittelen seuraavaksi muutamia oppimisen lähestymistapoihin vaikuttavia seikkoja. 
 
Oppimisympäristöllä ja erityisesti sillä, millaiseksi opiskelija kokee hänen oppimis-
ympäristönsä, on todettu olevan vaikutusta siihen, minkälaisen lähestymistavan opiskelija 
omaksuu. Sekä Parpalan, Lindblom-Ylänteen, Komulaisen ja Entwistlen (2011), että Haarala-
Muhosen (2011) tutkimuksissa oppimisympäristöjä on tarkasteltu kuuden summamuuttujan 
avulla. Nämä summamuuttujat mittasivat 1) ymmärrystä tukevaa opetusta, 2) opetuksen 
linjakkuutta, 3) opettajilta saatua tukea, 4) opiskelun kiinnostavuutta ja mielekkyyttä, 5) 
rakentavan palautteen saamista sekä 6) toisilta opiskelijoilta saatua tukea. Molemmissa 
tutkimuksissa todettiin selvä yhteys oppimisen lähestymistapojen ja kokemuksen 
oppimisympäristöstä välillä (Parpala ym., 2011; Haarala-Muhonen, 2011). Haarala-Muhosen 
(2011) tutkimuksessa syväsuuntautunutta lähestymistapaa käyttävät opiskelijat kokivat 
oppimisympäristönsä positiivisemmaksi kaikilla muilla osa-alueilla paitsi rakentavan 
palautteen osalta, kuin muita lähestymistapoja käyttävät opiskelijat. Pintasuuntautunutta 
lähestymistapaa käyttävät opiskelijat puolestaan kokivat oppimisympäristönsä muita 
oppimisen lähestymistapoja käyttäviä opiskelijoita negatiivisemmaksi. Parpalan ym. (2011) 
tutkimuksessa syväsuuntautunut, ymmärrykseen tähtäävä lähestymistapa ja suunnitelmallinen 
opiskelu olivat yhteydessä positiiviseen kokemukseen oppimisympäristöstä kaikilla kuudella 
osa-alueella, kun taas pintasuuntautunut lähestymistapa oli yhteydessä negatiivisiin 
kokemuksiin oppimisympäristöstä. 
 
Myös sukupuolen ja iän yhteyttä lähestymistapoihin on tarkasteltu useissa eri tutkimuksissa 
(esim. Haarala-Muhonen, Lindblom-Ylänne, Komulainen, 2012; Byrne, Flood, Willis, 2002). 
Duff (1999) on tutkinut kauppatieteiden opiskelijoiden lähestymistapoja ja hän on 
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tutkimuksessaan havainnut tilastollisesti merkitseviä eroja miesten ja naisten 
lähestymistavoissa oppimiseen. Hänen tutkimuksensa mukaan sekä pintasuuntautunutta että 
strategista lähestymistapaa käyttävistä opiskelijoista suurin osa on naisia. Myös Haarala-
Muhosen, Lindblom-Ylänteen, Parpalan ja Komulaisen (2012) tutkimuksessa todettiin 
tilastollisesti merkitsevä yhteys opiskelijoiden lähestymistapojen ja sukupuolen välillä. 
Syväsuuntautunutta lähestymistapaa käyttävistä oikeustieteen opiskelijoista suurin osa oli 
miehiä kun taas suunnitelmallista opiskelua käyttävistä opiskelijoista suurin osa oli naisia. 
Tutkimustulokset sukupuolen yhteydestä lähestymistapoihin ovat siis jossain määrin 
ristiriitaisia keskenään. Byrne, Flood ja Willis (2002) ovat puolestaan tutkineet iän yhteyttä 
oppimisen lähestymistapoihin kauppatieteellisen alan opiskelijoilla ja he totesivat 
pintasuuntautuneen lähestymistavan olevan negatiivisesti yhteydessä ikään. Tämä tarkoittaa 
siis sitä, että vanhemmat opiskelijat omaksuvat nuoria opiskelijoita harvemmin 
pintasuuntautuneen lähestymistavan. Myös Duff (1999) on todennut iän olevan tilastollisesti 
merkitsevästi yhteydessä oppimisen lähestymistapoihin. Hänen tutkimuksessaan 25-vuotiaat 
ja sitä vanhemmat opiskelijat omaksuivat nuoria opiskelijoita useammin syväsuuntautuneen ja 
strategisen lähestymistavan oppimiseen.  
 
Edellisten lisäksi opiskelijoiden käyttämät lähestymistavat näyttäisivät vaihtelevan myös 
opiskeltavan alan mukaan. Parpala, Lindblom-Ylänne, Komulainen, Litmanen ja Hirsto 
(2010) tarkastelivat tutkimuksessaan oppimisen lähestymistapoja kymmenessä Helsingin 
yliopiston tiedekunnassa. Tämän tutkimuksen mukaan opiskeltava ala vaikutti siihen millaisia 
lähestymistapoja opiskelijat opiskeluissaan käyttivät. Suunnitelmallinen opiskelu oli yleisin 
oppimisessa käytetty lähestymistapa eläinlääketieteellisessä tiedekunnassa, oikeus-
tieteellisessä tiedekunnassa, maatalous- metsätieteellisessä tiedekunnassa, farmasian 
tiedekunnassa ja matemaattis-luonnontieteellisessä tiedekunnassa. Syväsuuntautunut 
lähestymistapa oli yleisimpänä lähestymistapana ainoastaan käyttäytymistieteellisessä 
tiedekunnassa ja valtiotieteellisessä tiedekunnassa. Pintasuuntautunutta lähestymistapaa 
käyttäviä opiskelijoita löytyi selvästi eniten matemaattisluonnontieteellisestä tiedekunnasta ja 
farmasian tiedekunnasta, jossa yli 20 % opiskelijoista käytti pintasuuntautunutta 
lähestymistapaa, kun muissa tiedekunnissa pintasuuntautunutta lähestymistapaa käyttävien 
opiskelijoiden osuus jäi selvästi alle 20 %. Kauppatieteiden opiskelijoiden lähestymistapoja 
oppimiseen on tutkittu Suomessa vain hyvin vähän, mutta kansainvälistä tutkimusta aiheesta 
on kuitenkin löydettävissä. Byrne ym. (2002) tutkivat kaupallisen alan opiskelijoiden 
oppimisen lähestymistapoja ja tutkimuksen mukaan kaupallisen alan opiskelijat käyttävät 
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useimmiten syväsuuntautunutta lähestymistapaa opinnoissaan. Syväsuuntautunutta 
lähestymistapaa kuvaavat muuttujat saivat tutkimuksessa korkeimpia arvoja, kun taas 
pintasuuntautunutta lähestymistapaa kuvaavat muuttujat saivat selkeästi alhaisimpia arvoja. 
Strategisen lähestymistavan käyttö oli kaupallisen alan opiskelijoilla lähes yhtä yleistä kuin 
syväsuuntautuneen lähestymistavan käyttö. Myös Sadler-Smith (1996) sai kaupallisen alan 
opiskelijoita koskevasta tutkimuksestaan samankaltaisia tuloksia. Suunnitelmallinen 
lähestymistapa oli tässä tutkimuksessa yleisin, mutta syväsuuntautunutta lähestymistapaa 
kuvaavat muuttujat saivat lähes yhtä korkeita arvoja. Pintasuuntautuneen käyttö oli myös 
tässä tutkimuksessa selvästi syväsuuntautunutta ja strategista lähestymistapaa vähäisempää. 
 
Lizzion ym. (2002) tutkimuksen mukaan myös opintojen kuormittavuus sekä 
arviointimenetelmä vaikuttavat siihen millaisen lähestymistavan opiskelija valitsee. Kun 
opinnot koetaan hyvin kuormittaviksi, valitsee opiskelija todennäköisemmin 
pintasuuntautuneen lähestymistavan kuin syväsuuntautuneen lähestymistavan. Myös 
epäsopivan arviointimenetelmän käyttö ohjaa opiskelijaa valitsemaan mieluummin 
pintasuuntautuneen lähestymistavan syväsuuntautuneen lähestymistavan sijaan. 
 
 
2.4. Opiskelijoiden lähestymistavat oppimiseen ja opintomenestys 
Lähestymistapojen yhteyttä opintomenestykseen on tarkasteltu aina 1970-luvun lopulta 
lähtien. Svensson (1977) tarkasteli tutkimuksessaan opiskelijoiden tenttimenestyksen 
yhteyttä lähestymistapoihin ja totesi, että holistista lähestymistapaa käyttävät opiskelijat 
pääsevät tenteistään läpi useammin kuin atomistista lähestymistapaa käyttävät opiskelijat. 
Myös Anne Haarala-Muhonen ym. (2012) ovat tarkastelleet tutkimuksessaan oikeustieteen 
opiskelijoiden oppimisen lähestymistapojen yhteyttä heidän opintomenestykseensä. 
Opintomenestystä tarkasteltiin tutkimuksessa sekä kertyneiden opintopisteiden, että 
saatujen arvosanojen osalta. Tutkimuksessa todettiin, että syväsuuntautunutta lähestymis-
tapaa käyttävillä opiskelijoilla oli tilastollisesti merkitsevästi enemmän opintopisteitä, ja 
että he olivat saaneet tilastollisesti merkitsevästi parempia kurssiarvosanoja kuin 
pintasuuntautunutta lähestymistapaa ja ei-suunnitelmallista lähestymistapaa käyttävät 
opiskelijat. Myös suunnitelmallista lähestymistapaa käyttäneillä opiskelijoilla oli enemmän 




Diseth ja Martinsen (2003) tutkivat miten psykologian opiskelijoiden lähestymistavat 
oppimiseen ennustivat heidän menestymistään opinnoissa. Opintomenestystä mitattiin 
tutkimuksessa tenttiarvosanoilla. Strategisen lähestymistavan käyttö ennusti menestystä 
opinnoissa kun taas pintasuuntautuneen lähestymistavan käyttö ennusti heikkoa menestystä 
opinnoissa. Tutkimuksen mukaan syväsuuntautuneella lähestymistavalla ei ollut 
tilastollisesti merkitsevää yhteyttä opintomenestykseen. Myöhemmässä Disethin (2007) 
tutkimuksessa havaittiin kuitenkin tilastollisesti merkitsevä yhteys myös syvä-
suuntautuneen lähestymistavan ja opintomenestyksen välillä. Samankaltaisia tuloksia ovat 
saaneet myös Rytkönen, Parpala, Lindblom-Ylänne, Virtanen ja Postareff (2011) 
biotieteiden opiskelijoita koskevasta tutkimuksestaan. Tutkimuksen mukaan 
suunnitelmallisen lähestymistavan käyttö opinnoissa ennusti hyvää opintomenestystä.  
 
Duff (2004) selvitti tutkimuksessaan laskentatoimen ja liiketalouden opiskelijoiden 
oppimisen lähestymistapojen ja opintomenestyksen sekä opinnoissa etenemisen välisiä 
yhteyksiä. Tutkimuksen mukaan syväsuuntautunut lähestymistapa korreloi positiivisesti 
sekä opintomenestyksen että opintojen etenemisen kanssa ja yhteys oli tilastollisesti 
merkitsevä. Myös suunnitelmallinen lähestymistapa korreloi positiivisesti opinto-
menestyksen ja opinnoissa etenemisen kanssa, mutta tämä yhteys ei ollut kuitenkaan 
tilastollisesti merkitsevä. Pintasuuntautunut lähestymistapa korreloi puolestaan 
negatiivisesti opintomenestyksen ja opinnoissa etenemisen kanssa, mutta yhteys oli melko 
heikko eikä se näin ollen ollut tilastollisesti merkitsevä. Myös Sadler-Smith (1996) sai 
kaupallisen alan opiskelijoita koskevasta tutkimuksestaan täysin vastaavanlaisia tuloksia. 
 
Edellisten tutkimusten osalta voitaisiin siis sanoa, että syväsuuntautunut lähestymistapa 
sekä suunnitelmallinen opiskelu ovat yhteydessä hyvään opintomenestykseen. Kuitenkin 
myös vastakkaisia tuloksia on saatu. Lizzio, Wilson ja Simons (2002) tutkivat kaupallisen 
alan opiskelijoita ja totesivat tutkimuksessaan pintasuuntautuneen lähestymistavan olevan 
selvässä yhteydessä hyvään opintomenestykseen, opintojen keskiarvosanalla mitattuna. 
Lizzion ym. mukaan tämä saattaa johtua kaupallisen alan kurssien luonteesta, 
menestyäkseen hyvin on suotuisaa käyttää pintasuuntautunutta lähestymistapaa 
oppimiseen. Tulokset lähestymistapojen yhteydestä opintomenestykseen ovat siis hyvin 





3. YLIOPISTOJEN OPISKELIJAVALINTA 
3.1. Opiskelijavalintojen periaatteita 
Vuonna 2011 hieman yli 82 000 henkilöä haki opiskelemaan yliopistoon ja ainoastaan noin 
25 000 heistä sai opiskelupaikan (Yliopistoihin hakeneet ja hyväksytyt 2011). Koska 
yliopistoihin hakijoita on moninkertaisesti koulutuspaikkoihin nähden, joutuvat yliopistot 
karsimaan reilusti hakijoiden joukkoa. Kun kilpailu on kovaa, joudutaan opiskelupaikan 
saamiselle asettamaan jatkuvasti yhä tiukempia kriteerejä. Yliopistojen opiskelijavalintojen 
perimmäisenä tavoitteena on saada yliopistoihin mahdollisimman hyviä opiskelijoita, jotka 
sopisivat hyvin alalle, olisivat motivoituneita opiskelemaan, menestyisivät opinnoissaan ja 
suorittaisivat opintonsa ajallaan (Ahola & Kokko, 2001). Onnistunut opiskelijavalinta on 
opiskelijan, koulun ja jopa koko yhteiskunnan etu, sillä koulutusalan vaihtaminen tai 
opintojen keskeyttäminen tietää ainoastaan ylimääräistä rahan ja ajan menoa (Raitanen & 
Kokko, 2000). Opiskelijavalinta ei kuitenkaan onnistu koskaan aivan täydellisesti, sillä 
opintonsa jättää kesken vuosittain neljästä kuuteen prosenttia yliopisto-opintonsa 
aloittaneista (SVT: koulutuksen keskeyttäminen). Raitasen ja Kokon (2000) mukaan 
opiskelijavalinnoissa suuria ongelmia tuottaa ensinnäkin se, kuinka määritellä kuka on 
soveltuva alalle ja toisaalta miten mitata soveltuvuutta luotettavasti. Soveltuvuuden 
mittaaminen jääkin usein valintakokeissa vähemmälle, huomion kiinnittyessä enemmän 
hakijan motivaatioon ja osaamisen selvittämiseen. 
 
Yliopistoilla on Suomessa vapaus päättää itse omasta opiskelijavalinnastaan (Ahola, 2004). 
Opiskelijat valitaan Suomessa yliopistoihin joko ylioppilastodistuksesta saatujen 
alkupisteiden ja valintakoepisteiden yhteispisteiden perusteella, pelkän valintakoe-
menestyksen perusteella tai pelkän ylioppilastodistuksen perusteella (Mielityinen & 
Moitus, 2002). Suomessa on käytetty perinteisesti yliopistojen opiskelijavalinnoissa 
erillisiä valintakokeita, vaikka ne ovatkin melko raskaita ja kalliita toteuttaa (Ahola & 
Kokko, 2001). Valintakokeista yleisimpiä ovat ennalta määrättyyn kirjallisuuteen 
perustuvat kirjalliset kokeet, mutta myös lukion oppimäärään perustuvia valintakokeita 
käytetään jonkin verran (Mielityinen & Moitus, 2002). Näiden kahden eri valintakoetyypin 
lisäksi käytössä ovat myös aineistokokeet ja soveltuvuuskokeet. Yliopistojen valinta-
järjestelyt ovat kaiken kaikkiaan melko sekavat, sillä yliopistojen sisällä oli vielä 2000-
luvun alussa yli 450 eri hakukohdetta, joista jokaisella kohteellaan oli omat hakukriteerinsä 
(Ahola & Kokko, 2001). Koska yliopistojen hakujärjestelmä on niin laaja ja 
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monimutkainen on opetusministeriö pyrkinyt ohjaamaan yliopistoja kohti 
yksikertaisempaa järjestelmää, jossa yliopistot tekisivät keskenään yhteistyötä (Ahola 
2004). 
 
Suomessa käytettävät yliopistojen valintakokeet ovat melko harvinaisia muualla 
maailmassa (Ahola & Kokko, 2001). Sajavaaran ym. (2002) mukaan muualla Euroopassa 
käytettävät yliopistojen valintaperusteet voidaan jakaa viiteen pääluokkaan: todistus 
valintaan, usean valintaryhmän malliin, vapaaseen sisäänpääsyyn, standardoituun testiin tai 
kansalliseen valintakokeeseen sekä arvontaan. Vaikka hyvin monenlaisia valintamalleja on 
maailmalla olemassa, niin Aholan ja Kokon (2001) mukaan Suomessa on haluttu pitäytyä 
erillisissä valintakokeissa, koska näin on voitu taata kaikille yhtäläiset mahdollisuudet 
hakeutua korkeakouluihin. Myös henkilöt, jotka ovat menestyneet heikommin koulussa 
saavat näin ikään kuin uuden mahdollisuuden osoittaa kykynsä ja motivaationsa. Heidän 
mukaansa koulumenestyksen ei myöskään uskota olevan yhteydessä myöhempään 
opintomenestykseen, joten koulumenestyksen perusteella opiskelijoiden valitseminen 
yliopistoon ei tuottaisi parasta mahdollista opiskelijamateriaalia. Valintakokeita on 
perusteltu myös sillä, että näin hakijat voivat näyttää motivaationsa ja kiinnostuksensa alaa 
kohtaan (Sajavaara ym., 2002). Kun valintakoekirjoja on useita ja aikaa valintakokeeseen 
valmistautumiseen joutuu käyttämään paljon, ei tällöin hakijan motivaation taso jää 
epäselväksi. 
 
Viimevuosina on kuitenkin käyty vilkasta keskustelua korkeakoulujen opiskelijavalintojen 
uudistamisesta. Keskustelun keskiössä on ollut yliopistoihin siirtymisen nopeuttaminen ja 
ylioppilastutkinnon hyödyntäminen opiskelijavalinnoissa (Mielityinen & Moitus, 2002). 
Tavoitteena on, että vuoteen 2016 mennessä 50 % uusista ylioppilaista jatkaisi opintoja 
vielä samana vuonna nykyisen noin 40 % sijaan (OPM 2012). Opetusministeriön asettama 
työryhmä ehdottikin maaliskuussa 2010, että korkeakoulujen tulisi lisätä suoria 
todistusvalintoja, jolloin ylioppilastutkintoa voitaisiin paremmin hyödyntää opiskelija-
valinnoissa (OPM 2010). Myös Kataisen hallitusohjelmassa on määritelty, että 
korkeakoulujen opiskelijavalintoja on sujuvoitettava ja korkeakoulujen päävalinnat on 
varattava sellaisille henkilöille joilla ei ole aiempaa vastaavan tasoista tutkintoa tai opinto-
oikeutta (Hallitusohjelma 2012). Opiskelijavalintaa pyritäänkin nyt alkuun sujuvoittamaan 
ottamalla käyttöön korkeakoulujen yhteinen sähköinen haku- ja valintajärjestelmä (OPM 
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2012). Uuden haku- ja valintajärjestelmän on tarkoitus olla käytössä ensimmäistä kertaa 
kevään 2013 opiskelijavalinnassa. 
 
 
3.2. Valintakokeiden toimivuus ja luotettavuus 
Jotta yliopistoihin päätyisivät opiskelemaan kaikista parhaat opiskelijat, on erityisen 
olennaista, että käytettävät valintakokeet ovat toimivia ja luotettavia. Valintakokeelta 
edellytetäänkin erinomaista erottelukykyä, jotta suuresta hakijajoukosta saataisiin valittua 
alalle parhaiten sopivat henkilöt (Nummenmaa, 1991). Puhuttaessa valintakokeen 
toimivuudesta, tulee tarkasteluissa kiinnittää huomiota sekä valintakokeen validiteettiin, 
että reliabiliteettiin (Nummenmaa, 1991). Anna Nummenmaa (1991) jakaa valintakokeen 
validiteetin neljään osaan, sisällön validiteettiin, kriteerivaliditeettiin, ennustevaliditeettiin 
ja ekologiseen validiteettiin. Nummenmaa pitää valintakokeen sisällön validiutta kaikkein 
oleellisimpana, mutta toisaalta myös haastavimpana seikkana. Jos valintakokeen 
tavoitteena on saada mahdollisimman soveltuvia henkilöitä alalle, niin jotta valintakoe olisi 
sisällöltään validi, tulee valintakokeen kyetä mittaamaan niitä ominaisuuksia, joita tämä 
soveltuvuus sisältää. Valintakokeen suunnittelussa tulisi tällöin lähteä ammatin ja 
koulutuksen analyysistä, jonka pohjalta voidaan sitten määritellä mitä ominaisuuksia 
hakijoilla toivotaan olevan. Sajavaara, Hakkarainen, Henttonen, Niinistö, Pakkanen, 
Piilonen ja Moitus (2002) arvioivat tutkimuksessaan 14 eri yliopiston opiskelijavalintoja. 
Sajavaara ym. totesivat tutkimuksessa opiskelijavalintojen yhdeksi suurimmista ongelmista 
valintojen tavoitteiden määrittelemättömyyden. Heidän mukaansa harvat yliopistot ovat 
määritelleet tarkkaan mitä he valintakokeillaan tavoittelevat tai jos tavoitteita on 
määritelty, niin määrittelyt ovat olleet hyvin yleisluontoisia. Valintakokeen tavoitteeksi on 
saatettu esimerkiksi määritellä hyvien ja motivoituneiden opiskelijoiden valikoituminen 
määrittelemättä kuitenkaan tarkemmin mitä hyvillä tai motivoituneilla opiskelijoilla 
tarkoitetaan. Sajavaaran ym. mukaan myöskään asetetuilla tavoitteilla ja käytetyillä 
valintaperusteilla ei usein ollut suoraa yhteyttä toisiinsa. Tämän tutkimuksen perusteella 
useiden yliopistojen valintakokeiden sisällön validiteetti ei siis välttämättä ole kovin 
korkea. 
 
Valintakokeen sisällön validiteetin lisäksi myös kokeen kriteerivaliditeettia on hyvä 
tarkastella. Valintakokeen kriteerivaliditeetti mittaa Nummenmaan (1991) mukaan sitä, 
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kuinka hyvin valintakoe on yhteydessä hakijoille asetettuihin kriteereihin. 
Kriteerivaliditeetin märittely on kuitenkin ongelmallista, sillä kuinka esimerkiksi 
määritellään valinnan onnistuneisuus? Olennaisia kriteerejä ovat varmasti opiskelun 
nopeus ja opintosuoritusten laatu, mutta kuinka tulisi suhtautua sitten laatua nopeuden 
kustannuksella painottavaan opiskelutyyliin tai heikoin arvosanoin nopeaan 
valmistumiseen tähtäävää opiskelua? (Hypén 1994). Kriteerivaliditeettitarkasteluissa 
tullaan hyvin lähelle ennustevaliditeetin käsitettä (Nummenmaa 1991). Valintakokeen 
toimivuutta tarkasteltaessa onkin useimmiten keskitytty tarkastelemaan valintakokeen 
ennustevoimaa eli sitä, kuinka hyvin valintakoemenestys ennustaa esimerkiksi tulevaa 
opintomenestystä, opintonopeutta tai työelämään sijoittumista (Komulainen, 1996). 
Valintakokeiden ennustevaliditeettia on tarkasteltu useissa eri tutkimuksissa viimeisten 
vuosikymmenten aikana (esim. Nevgi & Komulainen 1993; Ahvenainen, Vehkakoski & 
Meriläinen 2000). Paneudun näiden tutkimusten tuloksiin tarkemmin seuraavassa 
kappaleessa. Nummenmaan (1991) tuo tutkimuksessaan esille vielä ekologisen validiteetin 
käsitteen. Ekologista validiteettia tarkastellessa pureudutaan siihen, kuinka hyvin 
valintakoe kokonaisuutena kuvaa sitä ilmiötä johon se liittyy. Eli etsitäänkö 
valintakokeella vain mahdollisimman hyvin kyseiseen ammattiin sopivia henkilöitä vai 
onko olennaista, että mukaan valikoituu myös henkilöitä, jotka ovat kiinnostuneita alasta 
tieteellisessä mielessä. 
 
Valintakokeen validiteetin ohella olennaista on tarkastella myös valintakokeen 
reliabiliteettia. Reliabiliteetti kertoo mittauksen pysyvyydestä, siitä kuinka yhden-
mukaisesti koe kykenee mittaamaan hakijan soveltuvuutta alalle (Nummenmaa, 1991). 
Kimmo Hypénin (1994) mukaan opiskelijavalinnan reliabiliteettia voidaan parantaa 
valintaprosessia pidentämällä. Hänen mukaansa useamman valintamenetelmän käyttö on 
aina suotuisaa ja parantaa valinnan reliabiliteettia. Pelkän pääsykokeen sijaan on 
hyödyllistä huomioida valinnassa myös hakijan aikaisempi opintomenestys. 
 
Kauppatieteen valintakoetta on tutkittua ahkerasti 1980- ja 1990-lukujen taitteessa Erkki 
Komulaisen toimesta (kts. esim. Komulainen 1987, 1993 & 1996). Hän on useissa 
tutkimuksissaan arvioinut kauppatieteen valintakokeen rakennetta ja toimivuutta. Vuoden 
1996 tutkimuksessa Komulainen määritteli muun muassa valintakokeen eri osa-alueiden 
vaikeustasoa. Osa-alueen vaikeutta arvioitiin sen perusteella kuinka suuri osa kokeen 
suorittaneista oli pystynyt vastaamaan osa-alueen tehtäviin oikein. Vuoden 1995 
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valintakokeessa vaikeimpia osa-alueita olivat matematiikka ja kansantalous. Ehdottomasti 
helpoin osa-alue oli puolestaan markkinointi. Komulainen (1996) on arvioinut 
tutkimuksissaan myös valintakokeiden osa-alueiden reliabiliteettia. Vuoden 1995 
valintakokeessa valintakokeiden eri osa-alueiden reliabiliteetit erosivat toisistaan vain 
melko vähän eli valintakokeen suunnittelu oli onnistunut melko hyvin kun suuria eroja eri 
osa-alueiden välillä ei ollut havaittavissa. Kokeen kokonaisreliabiliteetti oli 0.886, jota 
voidaan pitää melko korkeana. Komulainen on arvioinut kauppatieteen valintakokeita aina 
1980-luvun lopulta lähtien ja hänen saamansa tutkimustulokset ovat olleet myös 
aikaisempina vuosina hyvin edellisen kaltaisia (Komulainen, 1996, 1993, 1987) Vaikka 
nämä kauppatieteen valintakoetta koskevat tutkimukset ovat jo melko vanhoja, voidaan 
niiden nähdä kuitenkin kertovan jotain myös nykyisestä kauppatieteen valintakokeessa, 
sillä koe on pysynyt rakenteeltaan melko samanlaisena aina 1980-luvulta lähtien (lisää 
kauppatieteen valintakokeen rakenteesta kappaleessa 4.2. Kauppatieteen valintakoe). 
Komulaisen tutkimusten perusteella kauppatieteen valintakoe näyttäisi siis olevan 
rakenteensa puolesta melko lailla toimiva. 
 
Millaisia asioita kauppatieteen valintakoe sitten mittaa, ja millaisia ominaisuuksia siinä 
menestyminen opiskelijalta sitten vaatii? Anu Raitanen ja Anu Kokko (2000, 90–95) 
pyysivät tutkimuksessaan kauppatieteelliseen yliopistokoulutukseen kesällä 1998 hakeneita 
opiskelijoita arvioimaan kauppatieteen valintakokeen toimivuutta. Kaksi kolmasosaa 
hakijoista oli sitä mieltä, että valintakoe ei ole toimiva ja se ei valikoi alalle parhaiten 
soveltuvia henkilöitä. Hakijoista noin kaksi kolmasosaa oli myös sitä mieltä, että 
valintakoe ei mittaa asioiden syvällistä ymmärtämistä, vaan valintakokeessa voi heidän 
mukaansa menestyä pelkästään hyvällä muistilla ja asioita ulkoa opettelemalla. Yli puolet 
hakijoista oli kaiken kaikkiaan sitä mieltä, että koe ei mittaa omaavatko hakijat niitä 
ominaisuuksia mitä kauppatieteellisellä alalla opiskelu vaatii. Opiskelijoiden mukaan 
valintakoetta tulisi muokata siihen suuntaan, että se mittaisi paremmin asioiden syvällistä 
ymmärtämistä ja niiden soveltamiskykyä. Suurin osa hakijoista kannatti myös jonkinlaisten 
soveltuvuuskokeiden tai haastattelun käyttöönottoa opiskelijoiden alalle soveltuvuuden 
testaamiseen.  
 
Myös Ahola ja Kokko (2001) saivat tutkimuksessaan samankaltaisia tuloksia. 
Kauppatieteiden opiskelijoiden mukaan monivalintakoe ohjaa hakijoita asioiden ulkoa 
opetteluun asioiden syvällisen ymmärtämisen sijaan. Opiskelijoiden mukaan koe ei 
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myöskään mittaa yliopisto-opiskelussa tarvittavien taitojen tasoa. Vaikka opiskelijoiden 
arviot valintakokeesta olivat melko heikot, niin koetta voi kuitenkin pitää siinä mielessä 
toimivana, että valintakokeessa menestyivät parhaiten opiskelijat jotka määrittelivät itsensä 
matemaattisesti lahjakkaiksi, perfektionisteiksi, hyviksi kirjoittajiksi, kielitaitoisiksi sekä 




3.3. Valintakoemenestys ja lähtöpisteet opintomenestyksen ennustajina 
Valintakokeen ennustevaliditeetin näkökulmasta on siis syytä tarkastella valintakoe-
menestyksen ja opintomenestyksen välistä yhteyttä. Tarkastelussa on syytä kiinnittää 
huomiota myös siihen vaikuttaako valintakoetehtävien muoto jollain tapaa tähän yhteyteen. 
Valintakoetehtävien muoto nimittäin vaikuttaa siihen millaista osaamista niillä voidaan 
mitata (Lindblom-Ylänne, Lonka & Leskinen, 1996). Hailikari, Nevgi ja Lindblom-Ylänne 
(2007) ovat puolestaan todenneet opiskelijoiden aiemman osaamisen tason olevan 
yhteydessä heidän opintomenestykseensä. Jos erityyppiset valintakoetehtävät vaativat 
opiskelijoilta eritasoista osaamista, voidaan olettaa, että valintakoetehtävien tyypillä saattaa 
olla vaikutusta valintakokeen ennustevaliditeettiin. 
 
Anne Nevgi ja Erkki Komulainen (1993) tarkastelivat tutkimuksessaan vuonna 1989 
opintonsa aloittaneiden Helsingin kauppakorkeakoulun opiskelijoiden valintakoe-
menestyksen ja opintomenestyksen välisiä yhteyksiä. Opintomenestystä tarkasteltiin 
tutkimuksessa kertyneiden opintoviikkojen osalta ja valintakoemenestystä tarkasteltiin 
sekä kokeesta saadun kokonaispistemäärän osalta, että kokeen eri osa-alueista saatujen 
pisteiden osalta. Valintakoemenestys korreloi kokonaisuudessaan hyvin heikosti 
opintomenestyksen kanssa. Valintakoemenestyksellä ei ollut siis yhteyttä tulevaan 
opintomenestykseen. Kun valintakoemenestystä tarkasteltiin osa-alueittain, ainoastaan 
menestymisellä valintakokeen kansantalouden osa-alueessa oli yhteys tulevaan 
opintomenestykseen. Tutkimuksessa tarkasteltiin myös ylioppilaskokeesta saatujen 
arvosanojen yhteyttä tulevaan opintomenestykseen. Menestyminen ylioppilaskokeessa 




Kirsti Ahola, Kirsti Lonka, Maarit Pihlman ja Moira Jaakkola (1990) tutkivat Helsingin 
yliopiston historiallis-kielitieteelliseen osastoon vuonna 1988 opiskelemaan valittujen 
henkilöiden valintakoemenestyksen, lähtöpisteiden ja ensimmäisen vuoden opinto-
menestyksen välisiä yhteyksiä. Jokaisella oppiaineella oli oma valintakokeensa ja 
valintakokeet sisälsivät sekä essee-tyyppisiä että monivalintatehtäviä. Saaduilla 
valintakoepisteillä ei ollut missään näissä viidessä oppiaineessa yhteyttä ensimmäisen 
vuoden opintomenestykseen opintoviikkojen määrällä mitattuna. Valintakoemenestys 
ennusti tulevaa opintomenestystä arvosanoilla mitattuna ainoastaan psykologiassa ja 
englantilaisessa filologiassa. Sen sijaan taidehistorian, teoreettisen filosofian sekä 
kieliteorian ja kognitiotieteen valintakokeista saadut pisteet eivät olleet yhteydessä 
ensimmäisen vuoden kokonaisarvosanaan. Eroja ei ollut havaittavissa myöskään eri 
valintakoetyyppien välillä. Parhaiten tulevaa opintomenestystä ennusti valintakokeen 
kokonaisarvosana. Ylioppilaskokeista saadut lähtöpisteet eivät olleet yhteydessä 
opintomenestykseen missään oppiaineessa opintojen määrällä mitattuna. Ainostaan 
reaalikokeesta saatu arvosana oli yhteydessä suoritettujen opintoviikkojen määrään 
taidehistorian opiskelijoilla. Lähtöpisteet ennustivat sen sijaan ensimmäisen vuoden 
laadullista opintomenestystä psykologian sekä kieliteorian ja kognitiotieteen opiskelijoiden 
kohdalla. Muilla aloilla tällaista yhteyttä ei ollut kuitenkaan havaittavissa. 
 
Ossi Ahvenainen, Tanja Vehkakoski ja Leena Meriläinen (2000) tutkivat 
erityispedagogiikan opiskelijavalinnan ja opintomenestyksen välistä suhdetta. 
Erityispedagogiikan valintakoe muodostuu kolmesta osasta, kirjatentistä, aineistokokeesta 
ja parihaastattelusta. Tutkimuksen mikään näistä kokeen kolmesta osa-alueesta ei ollut 
yhteydessä saatuihin arvosanoihin. Sen sijaan lukion päättötodistuksen keskiarvo korreloi 
positiivisesti saatujen kurssiarvosanojen kanssa. Mitä parempi lukion päättötodistuksen 
keskiarvo opiskelijalla oli, sitä parempia arvosanoja hän sai myös yliopistossa. 
Valintakoemenestyksellä oli sen sijaan yhteys opintojen etenemisnopeuteen. Hyvin 
valintakokeessa menestyneet opiskelijat näyttäisivät etenevän nopeammin opinnoissaan 
kuin huonommin valintakokeessa menestyneet opiskelijat. Opintojen etenemisnopeus 
korreloi positiivisesti erityisesti parihaastattelun kanssa. 
 
Sari Lindblom-Ylänne, Kirsti Lonka ja Esko Leskinen (1996) puolestaan tutkivat kuinka 
hyvin lääketieteen valintakokeen monivalintatehtävät ja aineistotehtävät pystyivät 
ennustamaan tulevaa opintomenestystä ja millaisia eroja näiden tehtävätyyppien välillä oli 
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havaittavissa. Menestyminen monivalintatehtävissä, joissa testattiin biologian, fysiikan ja 
kemian osaamista, ennusti menestymistä anatomian ja fysiologian kursseilla. Biologian ja 
kemian monivalintatehtävissä menestyminen ennusti myös opintojen alkuvaiheen nopeaa 
edistymistä. Aineistotehtävissä menestyminen puolestaan ei juuri ollut yhteydessä 
alkuvaiheen opintomenestykseen tai opinnoissa etenemiseen. Ainoastaan kokonaiskuvan 
muodostamista mittaava aineistokokeen tehtävä oli yhteydessä ja ennusti menestystä 
tulevalla anatomian kurssilla.  Tutkimuksessa tarkasteltiin lisäksi ylioppilaskoe-
menestyksen yhteyttä alkuvaiheen opintomenestykseen ja opinnoissa etenemiseen. 
Minkäänlaista yhteyttä näiden välillä ei ollut kuitenkaan havaittavissa. 
 
Janne Hakoniemi (1995) tutki Turun yliopiston historian opiskelijoiden valintakoe- ja 
opintomenestystä. Tutkimuksen mukaan sekä menestyminen valintakokeessa että korkeat 
lähtöpisteet ennustivat tulevaa opintomenestystä. Hyvin opinnoissaan menestyvillä 
henkilöillä ei kaikilla kuitenkaan ollut sekä hyvät lähtöpisteet että hyvät valintakoepisteet. 
Tutkimuksen mukaan opinnoissaan ovat menestyneet erinomaisesti myös henkilöt joiden 
alkupisteet ovat olleet huonot. He ovat päässeet opiskelemaan siis hyvän valintakoe-
menestyksen vuoksi.  
 
Myös ulkomailla on tehty tutkimuksia valintakoemenestyksen ja lukiomenestyksen 
yhteydestä tulevaan opintomenestykseen. Näiden tulosten vertaaminen Suomessa saatuihin 
tutkimustuloksiin on kuitenkin ongelmallista, sillä valintakokeet ovat muualla Euroopassa 
hyvin toisenlaisia kuin Suomessa (kts. luku 3.1.).  Christina Cliffordson (2008) tutki 
ruotsalaisten yliopisto-opiskelijoiden lukiomenestyksen ja ruotsalaisen SAT-testin yhteyttä 
opintomenestykseen yliopistossa. SweSAT – testi toimii Ruotsissa yhtenä yliopistojen 
valintamenettelynä ja se pyrkii mittaamaan opiskelijoiden yleisiä opintovalmiuksia, kuten 
luetun ymmärtämistä, ongelmanratkaisutaitoja ja käsitteiden ymmärtämistä. Tutkimuksen 
mukaan lukion opintomenestys oli yhteydessä opintomenestykseen yliopistossa ja se 
ennusti paremmin opintomenestystä yliopistossa kuin Swe-SAT – testi. Duff (2004) 
puolestaan tutki laskentatoimen ja liiketalouden opiskelijoiden aiemman opinto-
menestyksen yhteyttä tulevaan opintomenestykseen ja opintojen etenemiseen Isossa-
Britanniassa. Aiempi opintomenestys korreloi positiivisesti sekä opintomenestyksen että 





Valintakoemenestyksen ja lähtöpisteiden yhteydestä tulevaan opintomenestykseen on siis 
saatu hieman ristiriitaisia tuloksia. Suurimmassa osassa tutkimuksia lukiomenestys 
näyttäisi ainakin jossakin määrin ennustavan tulevaa opintomenestystä, mutta myös 
vastakkaisia tutkimustuloksia on saatu. Opiskeltava ala ja siellä vaadittavat ominaisuudet 
vaikuttavat varmasti siihen pystytäänkö lukiomenestyksellä ennustamaan tulevaa 
yliopistomenestystä. Valintakokeiden ennustevoimasta saadut tutkimustulokset vaihtelevat 
puolestaan hyvin paljon. Valintakokeen tyypillä näyttäisi ainakin olevan vaikutusta siihen 
kuinka hyvä ennustekyky valintakokeella on. Ongelmallista tutkimusten vertailun kannalta 
on se, että suurin osa tutkimuksista on keskittynyt vain yhden koulutusalan tarkasteluun. 
Näin ollen tulosten vertailu keskenään ei ole täysin mielekästä. 
 
 
3.4. Valintakoemenestyksen ja aiemman opintomenestyksen yhteys oppimisen 
lähestymistapoihin 
Valintakoemenestyksen ja aiemman opintomenestyksen yhteyttä oppimisen lähestymis-
tapoihin on tutkittu aikaisemmin erittäin vähän. Mielenkiintoista kuitenkin on, onko 
valintakoemenestys tai aiempi opintomenestys yhteydessä siihen millaisia lähestymistapoja 
opiskelija tulee käyttämään yliopisto-opinnoissaan. Karagiannopoulou ja Chistodoulides 
(2005) tutkivat kreikkalaisten filosofian, kasvatustieteen ja psykologian opiskelijoiden 
valintakoemenestyksen ja oppimisen lähestymistapojen välisiä yhteyksiä. Tutkimuksen 
mukaan valintakoemenestys oli negatiivisesti yhteydessä yliopistossa käytettyyn 
pintasuuntautuneeseen lähestymistapaan. Hyvin valintakokeissa menestyneet käyttivät siis 
muita harvemmin opinnoissaan pintasuuntautunutta lähestymistapaa oppimiseen. 
Syväsuuntautuneen lähestymistavan ja valintakoemenestyksen väliltä ei kuitenkaan 
löytynyt tilastollisesti merkitsevää yhteyttä, joten valintakoemenestys ennusti kaiken 
kaikkiaan melko heikosti tulevia lähestymistapoja. 
 
Alf Lizzio, Keithia Wilson ja Roland Simons (2002) tutkivat puolestaan yliopistoa 
edeltävän opintomenestyksen yhteyttä oppimisen lähestymistapoihin kaupallisen alan 
opiskelijoilla. Tutkimuksen mukaan aiempi opintomenestys oli yhteydessä pinta-
suuntautuneen lähestymistavan käyttöön yliopistossa. Henkilöt, jotka olivat menestyneet 
keskimääräistä paremmin lukiossa, käyttivät siis muita useammin pintasuuntautunutta 
lähestymistapaa yliopisto-opinnoissaan. Yhteys oli tilastollisesti merkitsevä, mutta 
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kuitenkin melko heikko. Aiemman opintomenestyksen ja syväsuuntautuneen 
lähestymistavan välillä ei ollut puolestaan havaittavissa minkäänlaista yhteyttä. 
Duff (2004) tarkasteli puolestaan tutkimuksessaan aiemman opintomenestyksen yhteyttä 
oppimisen lähestymistapoihin laskentatoimen ja liiketalouden opiskelijoilla. Aiempi 
opintomenestys korreloi positiivisesti syväsuuntautuneen lähestymistavan kanssa ja 
negatiivisesti strategisen ja pintasuuntautuneen lähestymistavan kanssa. Yhteydet olivat 
kuitenkin erittäin heikkoja eivätkä ne näin ollen olleet myöskään tilastollisesti merkitseviä. 
Valintakoemenestyksen ja aiemman opintomenestyksen yhteys yliopistossa käytettyihin 
oppimisen lähestymistapoihin näyttäisi olevan siis melko heikko. Koska valintakoe-
menestyksen ja aiemman opintomenestyksen yhteyttä oppimisen lähestymistapoihin on 
tutkittu aiemmin vain vähän ja saadut tutkimustulokset ovat jossain määrin ristiriitaisia 
keskenään, tulisi asiaa tutkia jatkossa enemmän. Kiinnostavaa olisi myös tarkastella 
vaikuttaako valintakokeen tyyppi jollain tapaa tähän yhteyteen. Myöhempien opintojen 
kannalta olisi nimittäin ainakin olennaista, että valintakoe ei ohjaisi opiskelijoita 
käyttämään pintasuuntautunutta lähestymistapaa (Lindblom-Ylänne ym., 1996).  
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4. KAUPPATIETEEN VALINTAKOE JA KAUPPATIETEIDEN OPISKELU 
AALTO-YLIOPISTOSSA 
Esittelen seuraavassa Aalto-yliopiston kauppakorkeakoulun opiskelijavalintaa sekä 
valintakoetta. Kerron myös kauppatieteellisen koulutuksen tutkintorakenteesta, keskittyen 
kuitenkin kandidaatin tason tutkintoon, koska tutkimukseni kaikki vastaajat ovat 
kandidaattitason opiskelijoita.  
 
 
4.1. Aalto-yliopiston kauppakorkeakoulun opiskelijavalinta 
Aalto-yliopiston kauppakorkeakoulun opiskelijavalinta jakautuu neljään osaan (Aalto-
yliopiston kauppakorkeakoulun valintatietoja). Helsingissä sijaitsevaan kauppa-
korkeakouluun voi hakea opiskelemaan joko kauppatieteellisen alan yhteisvalinnassa, 
avoimen yliopiston opintojen perusteella, SAT Reasoning Testin perusteella tai 
lukiolaisten tiedekilpailussa (VIKSU) menestymisen perusteella. Näiden lisäksi on 
olemassa vielä erillinen opiskelijavalinta Aalto-yliopiston kauppakorkeakoulun Mikkelin 
yksikön International Business – kandidaattiohjelmaa varten. Vuonna 2011 Aalto-
yliopiston kauppakorkeakouluun valittiin opiskelemaan 320 henkilöä (Aalto-yliopiston 
opintotoimiston tiedoksianto). Hyväksytyistä 218 tuli valituksi kauppatieteellisen alan 
yhteisvalinnassa, 13 avoimen yliopiston opintojen perusteella, 30 SAT Reasoning Testin 
perusteella ja 58 Mikkelin yksikön oman valintakokeen perusteella. 
 
Kauppatieteellisen alan yhteisvalinnassa on mukana 7 yliopistoa, joista jokaisella on joko 
yksi tai useampia hakukohteita (Aalto-yliopiston kauppakorkeakoulun valintaopas 2011). 
Hakija voi yhteishaussa hakea yhtä aikaa kolmeen eri yliopistoon, jotka hänen tulee asettaa 
ensisijaisuusjärjestykseen. Opiskelijoiden valinta tapahtuu ensisijaisuusjärjestyksen ja 
valintapisteiden perusteella (Kauppatieteellisen alan yhteisvalintaopas 2012). Kauppa-
tieteellisen alan yhteisvalinnassa opiskelijoita valitaan kahdessa eri kiintiössä. 
Ensimmäisessä kiintiössä valitaan opiskelijoita valintakokeesta saatujen pisteiden ja 
lähtöpisteiden perusteella ja toisessa kiintiössä opiskelijoita valitaan pelkästään 
valintakokeesta saatujen pisteiden perusteella.  
 
Ensimmäisessä kiintiössä valittavien opiskelijoiden saamat yhteispisteet muodostuvat 
koepisteistä, ensisijaisuus pisteistä sekä ylioppilastutkinnosta saaduista pisteistä 
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(Kauppatieteellisen alan yhteisvalinnan valintaopas 2012). Ylioppilastutkinnoista 
huomioidaan suomalainen ylioppilastutkinto, International Baccalaureate -tutkinto eli IB -
tutkinto, European Baccalaureate -tutkinto eli EB -tutkinto sekä Reifeprüfung -tutkinto. 
Ylioppilaskokeesta saatava maksimipistemäärä on 40 pistettä. Pisteitä saa ylioppilaskokeen 
äidinkielen ja matematiikan arvosanoista sekä kolmesta muusta parhaasta koearvosanasta, 
joista kaksi voi olla reaalikokeen arvosanoja. Ensisijaisuuspisteitä hakija saa siten, että 
ensimmäiseksi asetetun hakukohteen valinnassa hän saa kaksi lisäpistettä ja toiseksi 
asetetun kohteen valinnassa hän saa yhden lisäpisteen. Toisessa kiintiössä huomioidaan 
ainoastaan valintakokeesta saadut pisteet sekä ensisijaisuuspisteet.  
 
Lopullinen valinta tapahtuu niin, että aluksi valitaan 120 uutta opiskelijaa 
yhteisvalintapistein ja sitten 98 opiskelijaa pelkän valintakokeen perusteella (Aalto-
yliopiston kauppakorkeakoulun valintaopas 2011). Kaikki hakijat otetaan huomioon 
molemmissa valintaryhmissä (Kauppatieteellisen alan yhteisvalinnan valintaopas 2012). 
Jos kaksi tai useampi hakija päätyy samaan pistemäärään, asetetaan etusijalle enemmän 
koepisteitä saanut henkilö. Jos vielä tämän jälkeen ollaan tasapisteissä, niin etusijalle 
menee enemmän oikeita vastauksia antanut henkilö. Jos tasapistetilanne ei ratkea vielä 
tälläkään, niin edelle menee henkilö jolla on vähemmän vääriä vastauksia. Jos kaiken 
tämän jälkeen päädytään vielä tasapistetilanteeseen, otetaan kaikki samassa tilanteessa 
olevat henkilöt huomioon hakukohteen valinnassa.  
 
 
4.2. Kauppatieteen valintakoe 
Vuoden 2011 valintakoe muodostuu 40 monivalintakysymyksestä, jotka muodostavat neljä 
erillistä osa-aluetta; organisaatiot ja johtaminen, laskentatoimi, markkinointi sekä 
kansantaloustiede. Valintakoe perustuu neljään valintakoekirjaan, joista jokainen käsittelee 
yhtä edellisistä osa-alueista. Valintakoekirjoina olivat vuonna 2011 Tienarin ja Meriläisen 
”Johtaminen ja organisointi globaalissa taloudessa”, Kinnusen ym. ”Avain laskentatoimeen 
ja rahoitukseen”, Vuokon ”Non-profit organisaatioiden markkinointi” sekä Pohjolan 
”Taloustieteen oppikirja”. Kaikki muut kirjat paitsi Vuokon kirja olivat 
valintakoevaatimuksissa myös vuonna 2010. Kokeessa jaettiin lisäksi aineisto, jota tuli 




Jokaisessa monivalintakysymyksessä oli neljä vastausvaihtoehtoa, joista aina yksi oli oikea 
tai lähes oikea vastaus (Kauppatieteellisen alan yhteisvalinnan valintakoe 2011). Oikeasta 
vastauksesta sai +1 pistettä, väärästä vastauksesta sai -0,5 pistettä ja vastaamattomasta 
kysymyksestä 0 pistettä. Maksimipistemäärä valintakokeessa oli näin ollen 40. Valituksi 
tuleminen edellytti vähintään 10 pisteen saamista valintakokeesta. Valintakokeen 
tavoitteena on mitata hakijan taloustieteellisen tiedon omaksumiskykyä sekä taitoa soveltaa 
sitä. Kauppatieteen valintakokeita toisiinsa vertailtaessa näyttäisi siltä, että valintakoe on 
pysynyt hyvin samankaltaisena aina 1980-luvulta lähtien. Kokeen eri osa-alueet ovat 
pysyneet pitkälti samoina ja myös kokeen rakenne on ollut hyvin samanlainen jo lähes 
kolmenkymmenen vuoden ajan. Ainoa selkeä ero valintakokeiden välillä on se, että 
nykyisin valintakokeessa jaetaan hakijoille ennestään tuntematon aineisto, jota tulee 
käyttää hyväksi vastattaessa muutamiin valintakokeen kysymyksiin. Viime vuosina 
kauppatieteen valintakoe on muodostunut aina joko neljästä tai viidestä osa-alueesta 
(Kauppatieteellisen alan yhteisvalinnan valintakoe 2011). Vuosina 2005–2009 viidentenä 
osa-alueena valintakokeessa oli vielä taloustieteiden kvantitatiiviset menetelmät, jota 
varten oli luettavana oma kirjansa.  
 
Vuoden 2011 yhteisvalinnassa 264 opiskelijaa valittiin opiskelemaan kauppatieteitä Aalto-
yliopiston kauppakorkeakouluun (Kauppatieteellisen alan yhteisvalinnan valintatilasto 
2011). Näistä 153 opiskelijaa tuli valituksi yhteispisteillä ja 111 opiskelijaa pelkällä 
valintakokeella. Valituista henkilöistä 155 oli miehiä ja 109 naisia. Sisäänpääsyn pisteraja 
yhteispisteiden kohdalla oli 61 ja valintakoepisteiden kohdalla oli 32,5. Vuoden 2011 
yhteisvalinnassa Aalto-yliopiston kauppakorkeakouluun haki 3323 henkilöä jolloin 
yhteishaun sisäänpääsyprosentiksi muodostui näin 7, 9 %.  
 
 
4.2. Kauppatieteiden opiskelu Aalto-yliopistossa 
Kauppatieteiden opintoja, jotka johtavat kauppatieteiden maisterin tutkintoon, voi 
Suomessa suorittaa kymmenessä eri yliopistossa (Aalto-yliopiston kauppakorkeakoulun 
tietoja). Varsinaisia kauppakorkeakouluja, joissa opetetaan pelkästään kauppatieteitä, on 
Suomessa kolme ja Aalto-yliopiston kauppakorkeakoulu on näistä vanhin. Aalto-yliopiston 
kauppakorkeakoulu aloitti toimintansa 1.1.2010, sitä ennen koulu oli toiminut nimellä 
Helsingin kauppakorkeakoulu aina vuodesta 1911 lähtien.  Aalto-yliopiston kauppakorkea-
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koulussa on seitsemän laitosta; johtamisen ja kansainvälisen liiketoiminnanlaitos, 
laskentatoimen laitos, markkinoinnin laitos, rahoituksen laitos, taloustieteen laitos, tieto- ja 
palvelutalouden laitos sekä viestinnän laitos. Laitokset jakautuvat vielä useisiin 
oppiaineisiin, joita on yhteensä 24. Kauppakorkeakoulun kampus sijaitsee Helsingissä 
Töölössä. Lisäksi Aalto-yliopiston kauppakorkeakoululla on toinen kampus Mikkelissä, 
jossa voi suorittaa englanninkielisen kauppatieteiden kandidaatin tutkinnon. Helsingin 
kauppakorkeakoulussa opiskeli vuonna 2011 yhteensä 3681 henkilöä, joista hieman yli 
1800 suoritti kandidaatin tutkintoa ja hieman yli 1300 maisterin tutkintoa. Vuonna 2011 
kauppatieteiden kandidaatiksi valmistui Aalto-yliopiston kauppakorkeakoulusta 408 
opiskelijaa, maisteriksi 313 opiskelijaa ja tohtoriksi 24 opiskelijaa.  
 
Kauppatieteiden kandidaatin tutkinnon laajuus on 180 opinto pistettä ja tutkinnon rakenne 
on suunniteltu sellaiseksi, että tutkinnon pystyy suorittamaan kolmessa vuodessa (Aalto-
yliopiston kauppakorkeakoulun opinto-opas 2011–2012). Kauppatieteiden kandidaatin 
tutkinnon tavoitteena on antaa opiskelijalle liiketoimintaosaamisen perusvalmiudet ja 
valmistaa opiskelijoita vaativiin maisteriohjelmiin. Opiskelijoiden tulisi kartuttaa 
kandidaatin tutkinnon aikana myös viestintä- ja kielitaitoja, ryhmätyö- ja 
ongelmanratkaisuvalmiuksia sekä kehittää tieteellistä ajattelutapaa. Näiden lisäksi 
kauppatieteiden kandidaatin tutkinnon tulisi antaa opiskelijalle valmiudet asiantuntijauralle 
tai yrittäjäksi ryhtymiseen. Kauppatieteiden kandidaatin koulutuksen voi suorittaa Aalto-
yliopistossa sekä suomeksi että englanniksi. Jos opiskelija valitsee suoritettavakseen 
englanninkielisen koulutusohjelman, saa hän suomenkielisen tutkintonimikkeen lisäksi 
myös englanninkielisen tutkintonimikkeen.  
 
Kandidaattiopintojen ensimmäinen vuosi koostuu pääasiassa kaikille opiskelijoille 
yhteisistä pakollisista kursseista (Aalto-yliopiston kauppakorkeakoulun opinto-opas 2011–
2012).  Opiskelijat suorittavat ensimmäisten puolentoista vuoden aikana 60 opintopisteen 
laajuisen liiketoiminnan osaamisen perusteet kokonaisuuden, jonka tavoitteena on 
tutustuttaa opiskelijat kauppakorkeakoulussa opetettaviin kauppatieteellisiin aineisiin ja 
luoda samalla pohjaa myöhempiä opintoja varten.  Opiskelijat valitsevat ensimmäisen 
vuoden jälkeen itselleen kandidaattitasoisen koulutusohjelman viidestä eri vaihtoehdosta 
joita ovat business technology, johtaminen, markkinointi, taloushallinto sekä taloustiede. 
Koulutusohjelman valittuaan opiskelija suorittaa 60 opintopisteen laajuiset aineopinnot 
valitsemastaan koulutusohjelmasta. Aineiopintoihin kuuluu sekä kaikille yhteisiä opintoja 
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että itse valittavia erikoistumisopintoja. Kauppatieteiden kandidaatin tutkintoon kuuluu 
näiden lisäksi 30 opintopisteen laajuiset sivuaineopinnot, jotka opiskelija voi suorittaa joko 
Aaltoyliopiston kauppakorkeakoulussa, kauppakorkeakoulun virallisessa ulkomaisessa 
vaihtoyliopistossa, tai jossain toisessa suomalaisessa yliopistossa JOO-opintoina. Opinnot 
eivät voi muodostua yksittäisistä suoritetuista kursseista vaan niiden täytyy muodostaa 
virallinen opintokokonaisuus. Aalto-yliopiston kauppakorkeakoulussa on tarjolla 
kaikenkaikkiaan 13 sivuaine kokonaisuutta. Kauppakorkeakoulussa on haluttu panostaa 
erityisen paljon myös kieli- ja viestintäopintoihin. Kauppatieteiden kandidaatin tutkintoon 
kuuluu yhteensä 30 opintopisteen laajuiset kieli- ja viestintäopinnot, joihin kuuluu 
molempien kotimaisten kielten opintoja sekä kahden vapaasti valittavan vieraan kielen 






5. TUTKIMUKSEN TAVOITE JA TUTKIMUSKYSYMYKSET 
Tutkimuksen tavoitteena on selvittää kauppatieteen valintakoemenestyksen, aiemman 
koulumenestyksen, opiskelijoiden lähestymistapojen oppimiseen sekä opintomenestyksen 
välisiä suhteita. Tutkimuksessa tarkastellaan ensinnäkin millaisia lähestymistapoja 
oppimiseen kauppatieteiden ensimmäisen vuosikurssin opiskelijat käyttävät. Tavoitteena 
on myös selvittää miten menestyminen valintakokeen laadullisesti erilaisissa tehtävissä 
sekä ylioppilaskokeista saadut lähtöpisteet ovat yhteydessä opiskelijoiden tuleviin 
lähestymistapoihin sekä tulevaan opintomenestykseen ja opintojen etenemiseen. Näiden 
lisäksi tutkimuksessa tarkastellaan lähestymistapojen yhteyttä opintomenestykseen. 
 
Tutkimusongelmani muotoutuivat aikaisemman tutkimuksen ja teorian pohjalta 
seuraavanlaisiksi: 
 
1. Millaisia lähestymistapoja oppimiseen kauppatieteiden opiskelijat käyttävät? 
2. Miten valintakoemenestys ja erityisesti menestyminen erityyppisissä valintakoe 
tehtävissä sekä lähtöpisteet ovat yhteydessä oppimisen lähestymistapoihin?  
3. Miten valintakoemenestys, lähtöpisteiden määrä ja lähestymistavat oppimiseen ovat 

































6. TUTKIMUKSEN TOTEUTUS  
6.1. Tutkimusaineisto 
Tutkimushenkilöiksi valittiin Aalto-yliopiston kauppakorkeakoulun Helsingin yksikön 
ensimmäisen vuosikurssin opiskelijat, jotka olivat tulleet valituiksi kauppatieteellisen alan 
yhteisvalinnassa vuonna 2011 ja jotka olivat ilmoittautuneet läsnäoleviksi lukuvuodelle 
2011–2012 (N=218). Tutkimuksesta rajattiin pois opiskelijat jotka olivat tulleet valituiksi 
avoimen yliopiston opintojen perusteella, SAT Reasoning -testin perusteella tai 
lukiolaisten tiedekilpailussa (VIKSU) menestymisen perusteella sekä henkilöt, jotka eivät 
olleet ilmoittautuneet läsnäoleviksi lukuvuodelle 2011–2012. Ensimmäisen vuosikurssin 
opiskelijat nähtiin mielekkääksi tutkimusryhmäksi, sillä ensimmäisen opiskeluvuoden on 
aiemmissa tutkimuksissa todettu olevan hyvin kriittinen tulevien opintojen ja 
opintomenestyksen kannalta (Haarala-Muhonen, 2010). OPPI-kyselyllä on kerätty myös 
aikaisemmin aineistoa ensimmäisen vuosikurssin opiskelijoista ja ajankohdan on todettu 
olevan sopiva (esim. Parpala, 2010; Haarala-Muhonen, 2010).  
 
Tutkimusaineisto kerättiin paperisella kyselylomakkeella Aalto-yliopiston kauppakorkea-
koulussa tammikuussa 2012. Aineisto käytiin keräämässä Yritysjuridiikan perusteet -
kurssilla, jonka suorittavat kaikki ensimmäisen vuoden kauppatieteiden opiskelijat. 
Kyselyyn vastasi luennolla 133 opiskelijaa. Koska vastaajien määrää ei pidetty täysin 
tyydyttävänä, päätettiin yrittää kerätä lisää aineistoa. Jälkimmäinen aineistonkeruu 
toteutettiin sähköisesti e-lomakkeella. Ensimmäisen vuosikurssin opiskelijoille, jotka eivät 
vielä olleet vastanneet kyselyyn, lähetettiin sähköpostiviesti, jossa oli saatekirje sekä linkki 
kyselylomakkeeseen. Sähköpostikyselyn tuloksena saatiin 23 vastaajaa lisää, jolloin 
lopulliseksi vastaajamääräksi muodostui 156. Vajavaisten vastausten ja väärän 
aloitusvuoden vuoksi aineistosta jouduttiin kuitenkin karsimaan pois 43 vastausta, jolloin 
lopulliseksi vastaajamääräksi muodostui 113 ja vastausprosentiksi 51,8 %.  
 
Opiskelijoiden opintomenestystä tarkasteltiin tutkimuksessa sekä kertyneiden opinto-
pisteiden että saatujen arvosanojen osalta. Opintopisteiden osalta tarkasteltiin 3.4.2012 
mennessä kertyneiden opintopisteiden määrää. Arvosanojen osalta tarkasteltiin 3.4.2012 
mennessä suoritettujen kurssien arvosanojen keskiarvoa. Tarkastelussa ei otettu huomioon 
niitä opintopisteitä ja arvosanoja, jotka oli suoritettu jossain muussa oppilaitoksessa ennen 
tutkinnon aloittamista. Valintakoepisteiden osalta tarkasteltiin erikseen soveltavista 
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tehtävistä saatua yhteenlaskettua pistemäärää sekä ei-soveltavista tehtävistä saatua 
yhteenlaskettua pistemäärää (kts. sivu 31). Opiskelijoiden valintakoepisteet, lähtöpisteet 
sekä opintomenestystiedot saatiin Aalto-yliopiston kauppakorkeakoulun opintotoimistosta 




 6.2. Mittari  
Tutkimuksen aineisto kerättiin OPPI (Opiskelijan oppiminen ja oppimisympäristöt) -
kyselyllä, joka mittaa opiskelijoiden lähestymistapoja oppimiseen, yleisiä työelämä-
valmiuksia sekä heidän kokemuksiaan opetus- ja oppimisympäristöistä (Parpala, 2010). 
Kysely perustuu Noel Entwistlen tutkimusryhmän kehittämään ETLQ (Experiences of 
teaching and learning questionnaire) kyselyyn, joka on muokattu yliopistopedagogiikan 
tutkimus- ja kehittämisyksikön tutkimusryhmässä Suomen kontekstiin sopivaksi (Parpala 
2010). ETLQ mittari on kehitetty ETL (Enhancing teaching-learning environments in 
undergraduate courses) – projektin yhteydessä (lisää tietoa ETL-projektista: 
www.etl.tla.ed.ac.uk/project.html), jonka tarkoituksena oli selvittää, kuinka tutkimuksen 
avulla voidaan luoda tehokkaampia ja laadukkaampia oppimisympäristöjä (Entwistle, 
McCune, Hounsell, 2003). ETLQ – mittarilla pyritään mittaamaan opiskelijan kokemuksia 
opetus- ja oppimisympäristöstä, sekä hänen lähestymistapojansa oppimiseen tietyllä 
opintokokonaisuudella. ETLQ muodostuu 5 osa-alueesta. Ensimmäinen osa-alue mittaa 
opiskelijan lähestymistapoja oppimiseen ja toinen osa-alue mittaa opiskelijoiden 
kokemuksia opetuksesta ja oppimisesta (Entwistle ym., 2003). OPPI-kyselyssä 
hyödynnettiin vain näitä kahta ETLQ:n osa-aluetta, sillä ainoastaan ne nähtiin relevanteiksi 
Suomessa tehtävän tutkimuksen kannalta (Parpala, 2010). ETLQ:n lähestymistapoja 
mittaava osa-alue on lyhennetty versio Entwistlen tutkimusryhmän aiemmasta ALSI 
(Approaches to learning and studying inventory) – mittarista, joka puolestaan perustuu sitä 
aiempaan ASI (Approaches to studying inventory) – mittariin (Entwistle ym., 2003).  
 
OPPI-kyselyä on käytetty useissa tutkimuksessa ja mittarin on todettu olevan suhteellisen 
reliaabeli (kts. esim. Parpala ym. 2010, Haarala-Muhonen ym. 2011). OPPI-kyselyä on 
kehitetty vuosien varrella eteenpäin ja siihen on lisätty mukaan uusia osioita ja vanhoja 
osioita on aina tarpeen mukaan muokattu ja poistettu (Parpala & Lindblom-Ylänne, in 
Press). Oppimisen lähestymistapoja mittaavien kysymysten määrä on vaihdellut OPPI-
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kyselyn eri versioissa. Kysymyksiä on ollut mittarissa 11 (esim. Rytkönen ym., 2011), 18 
(esim. Haarala-Muhonen ym., 2012) tai 16 (esim. Hiilesniemi, 2011) käytetystä versiosta 
riippuen. Viimeisimmässä OPPI-kyselyn versiossa lähestymistapoja mittaavia kysymyksiä 
on 12 (Parpala & Lindblom-Ylänne, In Press).   
 
Tässä tutkimuksessa opiskelijan lähestymistapoja oppimiseen on kartoitettu 16 väittämän 
avulla. Osa-alue muodosti viisiportaisen likert tyyppisen mittarin, jossa ensimmäinen arvo 
oli täysin eri mieltä, kolmas arvo oli siltä väliltä ja viides arvo oli täysin samaa mieltä. 
Tutkimuksessa käytetyssä OPPI -kysely oli lisäksi viisi muuta osa-aluetta, 1) taustatiedot 
2) opiskelijan kokemukset opiskelu- ja opetusympäristöstä, 3) opintojen eteneminen, 4) 
opintojen kuormittavuus ja 5) yleiset työelämävalmiudet. Tutkimukseni analyysissä käytin 
hyväksi ainoastaan taustakysymyksistä ja lähestymistapoja mittaavasta osa-alueesta saatuja 
vastauksia. Kyselylomake kokonaisuudessaan on nähtävissä liitteessä 1. 
 
 
6.3. Kauppatieteen valintakoetehtävien luokittelu 
Jotta valintakoemenestyksen ja oppimisen lähestymistapojen sekä opintomenestyksen 
välisiä yhteyksiä voitaisiin arvioida hieman tarkemmin, luokiteltiin kauppatieteiden 
valintakokeiden tehtävät eri luokkiin sen mukaan, minkä tasoista osaamista niistä 
suoriutuminen vaatii. Tehtävien luokittelu tehtiin ennakkotiedon mallin avulla, jossa 
osaaminen jaetaan viiteen eri luokkaan sen mukaan, minkä tyyppistä osaamista siinä 
vaaditaan (kts. kuvio 1). Valintakoekysymysten luokittelu tehtiin yhdessä kahden pitkään 
Aalto-yliopiston kauppakorkeakoulussa toimineen opettajan kanssa. Kahta asiantuntijaa 
käyttämällä voitiin varmistaa, että valintakoekysymykset tulevat ymmärretyksi oikein ja 






Kuvio 1. Malli osaamisen tasoista (mukaillen Hailikari, Nevgi, Lindblom-Ylänne, 2007 ). 
 
Vaikka vuoden 2011 kauppatieteen valintakoe koostuu pelkistä monivalintakysymyksistä, 
ovat kysymykset luonteeltaan hyvin toisistaan poikkeavia aihealueesta riippuen. Näin ollen 
myös niistä selviytyminen vaatii hyvin erityyppistä tietoa. Organisaation ja johtamisen osa-
alueen kysymyksistä selviytyminen vaatii sekä kuvailevaa että suhteuttavaa tietoa. Osassa 
kysymyksistä riittää pelkkä käsitteiden ymmärtäminen, mutta tehtävissä joissa tuli käyttää 
aineistoa apuna, tulee hakijan kyetä vertailemaan asioita ja ymmärtämään niiden välisiä 
suhteita. Laskentatoimen osa-alueen tehtävät sijoittuivat puolestaan kuvailevan ja 
soveltavan osaamisen luokkiin. Kuudessa tehtävässä vaaditaan selvästi valintakoekirjan 
tietojen soveltamista ja ongelmanratkaisutaitoja, kun taas neljässä tehtävässä pärjää 
pääasiassa tiettyjen käsitteiden tietämisellä ja ymmärtämisellä. Kaikissa soveltavaa 
osaamista vaativissa tehtävissä on esitelty jokin esimerkkitilanne, joka on tullut ratkaista 
tai jossa on tullut soveltaa valintakoekirjassa esitettyjä tietoja. Markkinoinnin osa-alueen 
tehtävät olivat kaikki hyvin samankaltaisia ja ne sijoittuvat pääasiassa tiedon kuvailun 
tasolle. Joissain tehtävissä oli hieman myös viitteitä tiedon suhteuttamisesta. Kysymykset 
rakentuivat pääasiassa aina jonkin yhden käsitteen ympärille, joka piti tietää ja kyetä 
määrittelemään. Kansantaloustieteen osa-alueen kysymykset olivat hyvin samantyyppisiä 
laskentatoimen kysymysten kanssa ja niistä selviytyminen edellytti myös sekä kuvailevan 
että soveltavan tiedon hallitsemista. Kahdeksassa kansantaloustieteen kysymyksessä 
edellytettiin tiedon soveltamista, yhdessä pärjäsi kuvailevalla tiedolla ja yhdessä vaadittiin 
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tiedon suhteuttamista. Myös kaikissa kansantaloustieteen soveltavaa osaamista vaativissa 
tehtävissä oli annettu jokin esimerkkitilanne, kuten laskentatoimessa, jossa kirjasta opittua 
tietoa tuli käyttää soveltaen hyväksi. 
 
Kun valintakoetehtävät oli luokiteltu, ne jaettiin kahteen ryhmään sen mukaan vaatiko 
niistä selviytyminen tiedon soveltamista vai ei. Tutkimuksen analyyseissä tarkasteltiin 




6.4. Aineiston kuvaus 
6.4.1. Vastaajat  
Vastaajista 57,5 % oli naisia ja 42,5 % oli miehiä. Tutkimusjoukko vastasi sukupuolen 
osalta perusjoukkoa kohtalaisesti (katso taulukko 1), joskin kyselyyn vastasi suhteessa 
hieman enemmän naisia kuin miehiä.  
 
Taulukko 1. Aineiston sukupuolijakauma verrattuna perusjoukkoon. 
  Perusjoukko Tutkimusjoukko 
Naisia 106 (48,6 %)  65 (57,5 %)  
Miehiä 112 (51,4 %) 48 (42,5 %) 
Yhteensä 218  113 
 
Vastaajat olivat iältään 18–36-vuotiaita (katso taulukko 2). Suurin osa (56,6 %) vastaajista 
oli iältään 21–23-vuotiaita. Seuraavaksi eniten kyselyyn vastasivat 18–20-vuotiaat, joita 
vastaajista oli 27,4 %. Tutkimusjoukko vastasi myös iän osalta kohtalaisesti perusjoukkoa. 
Ainoastaan nuorin ikäluokka, 18–20-vuotiaat, oli tutkimuksessa hieman yliedustettuna.  
 
Taulukko 2. Aineiston ikäjakauma verrattuna perusjoukkoon. 
 Ikä Perusjoukko Tutkimusjoukko 
18–20 45 (20,6 %)  31(27,4 %) 
21–23 130 (59,6 %)  64 (56,6 %) 
24–26 22 (10,1 %)  8 (7,1 %) 
27–29 13 (6,0 %)  7 (6,2 %) 
30– 8 (3,7 %)  3 (2,7 %) 
Yhteensä 218  113 
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Vastaajista hieman yli neljänneksellä (27,4 %) oli suoritettuna yliopisto-opintoja ennen 
nykyisiä opintoja. Aiempien suoritettujen opintojen määrä vaihteli kuuden ja 330 
opintopisteen välillä keskiarvon ollessa 105,5 opintopistettä. Aiempia opintoja oli 
suoritettu muun muassa Helsingin yliopistossa (38,7 %), Turun kauppakorkeakoulussa (9,7 
%), Turun yliopistossa (9,7 %) ja Tampereen yliopistossa (6,5 %).  
 
6.4.2. Opiskelijoiden lähestymistapoja kuvaavat väittämät  
Aloitin aineiston analysoinnin tarkastelemalla muuttujien kuvailevia tunnuslukuja. 
Lähestymistapoja kuvaavien muuttujien keskiarvot, keskihajonta, minimi- ja 
maksimiarvot, vinous sekä huipukkuus ovat nähtävissä taulukosta 3. Kaikki muut 
muuttujat saivat arvoja yhdestä viiteen, paitsi muuttuja (1) sai arvoja yhdestä neljään ja 
muuttuja (11) sai arvoja kahdesta viiteen. Puuttuvia tietoja mittarissa oli ainoastaan 7 
muuttujan kohdalla, kussakin yksi puuttuva tieto. Puuttuvia tietoja oli siis ainoastaan 0,39 
%, jota voidaan pitää todella vähäisenä määränä. Analyysejä varten puuttuvat tiedot 
korvattiin muuttujien keskiarvoilla. Korkeimmat keskiarvot saivat muuttujat (2) 
Tavoittelen opittavien asioiden ymmärtämistä toistamisen sijaan (ka=4,19) ja (11) 
Lukiessani tavoitteenani on ymmärtää mitä kirjoittaja yrittää sanoa (ka=4,05). Nämä 
muuttujat mittasivat syväsuuntautunutta lähestymistapaa. Matalimmat keskiarvot saivat 
puolestaan muuttujat (9) Opiskeltavat asiat esitetään usein niin monimutkaisesti, etteivät 
ne avaudu minulle (ka=2,21) ja (1) Minulla on usein ollut vaikeuksia ymmärtää 
muistettavia asioita (ka=2,29), jotka mittaavat pintasuuntautunutta lähestymistapaa. 
Syväsuuntautunutta lähestymistapaa mittaavat muuttajat saivat siis korkeimpia arvoja 
opiskelijoilta, kun taas pintasuuntautunutta lähestymistapaa mittaavat muuttujat saivat 
matalimpia arvoja. Tarkastelin muuttujien normaaliutta niiden vinouden ja huipukkuuden 
avulla, sekä silmämääräisesti histogrammeja tarkastelemalla. Muuttujat olivat melko 
normaalisti jakautuneita. Ainoastaan muuttuja (2) Tavoittelen opittavien asioiden 
ymmärtämistä toistamisen sijaan oli erittäin negatiivisesti vino ja huipukas. 
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Taulukko 3. Lähestymistapoja kuvaavien muuttujien keskiarvo (Ka), keskihajonta (s), 
minimi (Min) ja maksimi (Max) arvot, vinous (Skew) ja huipukkuus (Kurt). 
  Ka s Min Max Skew Kurt 
1. Minulla on usein ollut vaikeuksia ymmärtää muistettavia 
asioita. 
2,29 0,852 1 4 0,366 -0,379 
2. Tavoittelen opittavien asioiden ymmärtämistä toistamisen 
sijaan. 
4,19 0,819 1 5 -1,251  2,690 
3. Näen paljon vaivaa opintojeni eteen. 3,41 0,951 1 5 -0,585  0,216 
4. Monet oppimani asiat jäävät irrallisiksi, jolloin ne eivät 
linkity osaksi laajempaa kokonaisuutta. 
2,51 0,836 1 5 0,579 -0,104 
5. Kaiken kaikkiaan olen opiskellut systemaattisesti ja 
järjestelmällisesti. 
3,14 1,068 1 5 -0,019 -0,677 
6. Jään usein pohtimaan teksteissä (esim. tieteelliset tekstit ja 
 oppimateriaali) esitettyjä ajatuksia ja näkökulmia. 
3,15 0,956 1 5 0,004 -0,573 
7. Etsin huolellisesti perusteluja ja näyttöä muodostaakseni 
omat johtopäätökseni opiskeltavista asioista. 
3,00 0,886 1 5 0,078 -0,458 
8. Arvioin kuinka hyvin onnistuin välittämään 
näkökulmani/ajatukseni  kirjallisissa ja/tai suullisessa 
esityksessä. 
3,42 0,853 1 5 -0,304 -0,310 
9. Opiskeltavat asiat esitetään usein niin monimutkaisesti, 
etteivät ne avaudu minulle. 
2,21 0,871 1 5 0,893 0,651 
10. Olen suunnitellut ajankäyttöni siten, että voin 
opiskellessa hyödyntää aikani mahdollisimman hyvin. 
3,08 1,028 1 5 -0,212 -0,527 
11. Lukiessani tavoitteenani on ymmärtää mitä kirjoittaja 
yrittää sanoa. 
4,05 0,777 2 5 -0,789 0,723 
12. Jos en ole ymmärtänyt opiskeltavia asioita tarpeeksi 
hyvin, olen yrittänyt tarkastella niitä toisesta näkökulmasta. 
3,15 0,889 1 5 -0,224 -0,463 
13. Joudun toistamaan vaikeita asioita yhä uudelleen 
oppiakseni ne. 
3,27 1,165 1 5 -0,191 -1,066 
14. Suunnittelen opiskeluaikatauluni tarkkaan, jotta pystyn 
suorittamaan kaikki haluamani kurssit suunnitellussa 
aikataulussa. 
2,99 1,013 1 5 -0,139 -0,666 
15. Lukiessani uutta tekstiä yritän samalla miettiä, mitä jo 
tiedän aiheesta. 
3,60 0,861 1 5 -0,663 0,083 
16. Yritän yhdistellä eri kursseilla oppimiani asioita 
kokonaisuuksiksi. 
3,73 0,837  1 5 -0,466 0,253 
  
 
6.4.3. Valintakoemenestys ja lähtöpisteet 
Valintakoemenestyksen tarkastelu oli tutkimuksessa kaksijakoinen. Tutkimuksessa 
tarkasteltiin erikseen opiskelijoiden menestystä soveltavissa valintakoetehtävissä sekä ei-
soveltavissa valintakoetehtävissä. Luokittelu soveltaviin ja ei-soveltaviin valintakoe-
tehtäviin tehtiin yhdessä kahden Aalto-yliopiston kauppakorkeakoulun opettajan kanssa 
(kts. sivu 31). Taulukosta 4 on nähtävissä opiskelijoiden saamien lähtöpisteiden ja 
valintakoepisteiden keskiarvot, keskihajonta, minimi- ja maksimiarvot, vinous sekä 
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huipukkuus. Opiskelijat olivat saaneet lähtöpisteitä ylioppilastodistuksen perusteella 0-40 
pistettä keskiarvon ollessa 26,89 pistettä. Soveltavien tehtävien yhteenlaskettu pistemäärä 
vaihteli 5,5 ja 15 välillä keskiarvon ollessa 12,22. Ei-soveltavien tehtävien yhteenlaskettu 
pistemäärää vaihteli puolestaan 12 ja 24 välillä keskiarvon ollessa 19,77. Opiskelijoiden 
saamat koepisteet olivat siis keskimäärin melko korkeita.  
 
Taulukko 4. Vastaajien valintakoemenestys ja lähtöpisteet. 
  Ka Sd Min Max Skew Kurt 
Lähtöpisteet 26,89 7,94 0 40 -,639 ,086 
Koepisteet, soveltavat tehtävät 12,22 1,80 5,5 15 -,737 ,870 
Koepisteet, ei soveltavat tehtävät 19,77  2,27 12  24  -1,008   1,506 
 
Tarkastelin myös vastaajien lähtöpisteiden määrää ja valintakoepisteiden määrää suhteessa 
perusjoukon vastaaviin. Tutkimusjoukko vastasi perusjoukkoa hyvin sekä lähtöpisteiden 
että koepisteiden osalta (kts. taulukko 5). Tutkimusjoukon lähtöpisteet olivat keskimäärin 
hieman korkeammat kuin perusjoukon lähtöpisteet, mutta ero oli kuitenkin todella pieni. 
 
Taulukko 5. Vastaajien valintakoemenestys ja lähtöpisteet verrattuna perusjoukkoon 
  Perusjoukko Tutkimusjoukko 
Lähtöpisteet 26,01 26,89  
Koepisteet, soveltavat tehtävät 12,00 12,22 







Lähtöpisteiden ja valintakoepisteiden välisiä yhteyksiä tarkastelin korrelaatioiden avulla 
(kts. taulukko 6). Lähtöpisteet korreloivat tilastollisesti merkitsevästi sekä soveltavien 
tehtävien (r = -.345, p<.01) että ei-soveltavien tehtävien (r = -.323, p<.01) koepisteiden 
kanssa. Yhteys oli negatiivinen. Mitä korkeammat lähtöpisteet henkilöllä oli, niin sitä 
matalammat pisteet hän oli saanut valintakokeen sekä soveltavista että ei-soveltavista 
tehtävistä. Valintakokeen soveltavista tehtävistä saadut pisteet korreloivat negatiivisesti 
myös ei-soveltavista tehtävistä saatujen pisteiden kanssa. Yhteys oli tilastollisesti 






Taulukko 6. Lähtöpisteiden yhteys valintakoepisteisiin. 















Koepisteet, ei-soveltavat tehtävät   1 
** 





6.4.4. Opintomenestys ja opinnoissa eteneminen 
Opiskelijoiden opintomenestystä mitattiin tutkimuksessa huhtikuun 3. päivään mennessä 
kertyneiden arvosanojen keskiarvolla ja opintojen etenemistä huhtikuun 3. päivään 
mennessä kertyneiden opintopisteiden määrällä. Opiskelijat ovat menestyneet opinnoissaan 
keskimäärin melko hyvin. Arvosanojen keskiarvo vaihteli 2,14 ja 4,88 välillä keskiarvon 
ollessa 3,55. Suurin osa opiskelijoista oli pysynyt myös suunnitellussa 
opiskeluaikataulussa. Opintopisteitä oli kertynyt opiskelijoille keskimäärin 38,05 
opintopistettä. Tarkemmat tiedot opiskelijoiden opintomenestyksestä ovat nähtävissä 
taulukosta 7. 
 
Taulukko 7. Vastaajien opintomenestys. 
  Ka s Min Max Skew Kurt 
Arvosanojen Ka 3,55 0,569 2,14 4,88 ,085 -,633 
Opintopisteet 38,05  8,502  12  54  -,493  -,101 
 
Tarkastelin myös vastaajien opintomenestystä suhteessa perusjoukon opintomenestykseen. 
Vastaajien opintomenestys vastasi perusjoukon opintomenestystä erinomaisesti. 
Kertyneiden opintopisteiden osalta perusjoukko ja tutkimusjoukko erosivat kuitenkin 
hieman toisistaan. Tutkimusjoukon opiskelijoilla oli keskimäärin hieman enemmän 
opintopisteitä kuin mitä perusjoukon opiskelijoilla todellisuudessa on (kts. taulukko 8). 
Tämä saattaa selittyä sillä, että aineistoa käytiin keräämässä luennolla ja vähän 
opintopisteitä suorittaneet henkilöt eivät ole välttämättä osallistuneet luennoille. 
 
Taulukko 8. Vastaajien opintomenestys verrattuna perusjoukkoon. 
 
 
  Perusjoukko Tutkimusjoukko 
Arvosanojen Ka 3,56 3,55 
Opintopisteet 35,62 38,05 
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Tarkastelin lopuksi vielä arvosanojen keskiarvon ja opintopistemäärän välistä suhdetta 
korrelaation avulla (kts. taulukko 9). Arvosanojen keskiarvon ja opintopistemäärän väliltä 
löytyi tilastollisesti merkitsevä, joskin melko heikko, positiivinen yhteys (r=.193, p<.05). 
Opiskelijat, jotka ovat saaneet korkeita arvosanoja, ovat myös suorittaneet keskimäärin 
melko paljon kursseja, kun taas opiskelijat, joilla on ollut heikot arvosanat, ovat 
suorittaneet puolestaan keskimäärin melko vähän kursseja. 
 












tilastollisesti merkitsevä p<.01, 
*




Aineiston tilastollinen analyysi suoritettiin PASW- ohjelmalla. Ennen varsinaisten 
analyysien suorittamista tarkasteltiin lähestymistapoja kuvaavien summamuuttujien 
jakaumien muotoja, jotta voitaisiin päättää käytetäänkö aineiston analysoinnissa 
parametrisiä vai epäparametrisiä testejä. Muuttujien jakaumien normaaliuden tutkimiseen 
käytettiin Kolmogorov–Smirnov – testiä, sillä aineiston koko oli >50. Testin mukaan 
muuttuja on normaalisti jakautunut silloin kun testin merkitsevyystaso on suurempi kuin 
0.05 (Nummenmaa 2004). Kolmogorov–Smirnov – testin mukaan muuttujat eivät olleet 
normaalisti jakautuneita (p<.05). Testin ongelmana on kuitenkin se, että se hylkää 
normaalijakaumaoletuksen usein liian herkästi (Metsämuuronen, 2005). Tämän vuoksi 
muuttujien normaaliutta tarkasteltiin myös silmämääräisesti sekä summamuuttujien 
vinoutta ja huipukkuutta tarkastelemalla. Muuttujat eivät olleet kovin vinoja eivätkä 
hupukkaita ja niitä kuvaavat histogrammit noudattivat normaalijakauman muotoa. Näin 
ollen muuttujia todettiin olevan normaalisti jakautuneita ja aineiston analyysissä päätettiin 
käyttää parametrisiä testejä.  
 
Aineiston analysoinnin helpottamiseksi lähestymistapoja mittaavien muuttujien tietoa 
pyrittiin aluksi tiivistämään. Muuttujien sisältämän informaation tiivistäminen onnistuu 
sekä pääkomponenttianalyysiä (PCA, Principal Component Analysis) että faktorianalyysiä 
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käyttämällä (Metsämuuronen, 2005). Molemmissa menetelmissä pyritään tiivistämään 
muuttujien sisältämää tietoa etsimällä muuttujien yhteistä vaihtelua ja muodostamalla näin 
useista muuttujista yhtenäisiä samaa asiaa kuvaavia ryhmiä (Metsämuuronen, 2005; 
Nummenmaa, 2004). Vaikka sekä pääkomponenttianalyysiä että faktorianalyysiä käytetään 
usein samaan tarkoitukseen, ne ovat Metsämuurosen (2005) mukaan kuitenkin 
matemaattisesti ja filosofisesti täysin erilaisia analyysimenetelmiä. Olennainen ero 
pääkomponenttianalyysin ja faktorianalyysin välillä on siinä, että pääkomponentti-
analyysissä komponenttien rakentaminen lähtee puhtaasti korrelaatioiden tarkastelusta, kun 
taas faktorianalyysissä kaiken pohjana on teoria siitä, miten muuttujien ajatellaan olevan 
yhteydessä toisiinsa. Metsämuurosen (2005) mukaan faktorianalyysi voidaan jakaa vielä 
kahteen osaan, exploratiiviseen faktorianalyysiin (EFA, Explorative Factor Analysis) ja 
konfirmatoriseen faktorianalyysiin (CFA, Confirmatory Factor Analysis). 
Eksploratiivisessä faktorianalyysissä tutkitaan korrelaatiomatriisin rakennetta ja pyritään 
näin löytämään muuttujien kombinaatioista selittävä malli. Konfirmatorisessa 
faktorianalyysissä lähdetään puolestaan liikkeelle valmiista mallista ja varmistetaan 
antaako aineisto tukea kyseiselle mallille. Konfirmatorisessa mallissa faktoreiden määrä ja 
muuttujien jakautuminen niille määräytyy siis teorian pohjalta. Tässä tutkimuksessa 
lähestymistapoja kuvaaville muuttujille suoritettiin eksploratiivinen faktorianalyysi. 
Faktorianalyysiin päädyttiin siksi, että aiempien tutkimuksien pohjalta oli jo käsitys siitä, 
kuinka muuttujat ovat yhteydessä toisiinsa. Exploratiivinen faktorianalyysi nähtiin 
puolestaan järkevimmäksi menetelmäksi, sillä aiempien tutkimusten perusteella ei voitu 
sanoa suoraan kuinka monta faktoria lähestymistapoja kuvaavat muuttujat muodostavat ja 
kuinka muuttujat faktoreille jakautuvat. 
 
Analyysistä päädyttiin jättämään pois kolme muuttujaa alhaisten kommunaliteettien 
vuoksi. Kommunaliteetti kuvaa sitä, kuinka suuri osa muuttujien vaihtelusta pystytään 
selittämään faktoreiden avulla (Nummenmaa, 2004). Pienet kommunaliteetit kertovat siitä, 
että faktoriratkaisun avulla ei kyetä selittämään kyseisen muuttujan arvojen vaihtelua, 
jonka vuoksi niitä ei välttämättä kannata ottaa mukaan analyysiin (Nummenmaa, 2004). 
Raja-arvona pidettiin 0.3. Pois jätettäviä muuttujia olivat (4) Monet oppimani asiat jäävät 
irrallisiksi, jolloin ne eivät linkity osaksi laajempaa kokonaisuutta, (8) Pohdin onnistuinko 
esittämään ajatukseni selkeästi kirjoittamissani teksteissä ja käymissäni keskusteluissa ja 




Ennen faktorianalyysin suorittamista tulee tarkastella faktorianalyysin sopivuutta kyseisen 
aineiston analyysissä. Faktorianalyysi sopii parhaiden suurten aineistojen analyysiin ja 
faktorianalyysiä käytettäessä otoskoon tulisikin olla riittävän iso (Nummenmaa, 2004). 
Nyrkkisääntönä voidaan pitää, että yhtä muuttujaa kohden tulisi olla aina viisi vastaajaa 
(Metsämuuronen, 2005). Tämä sääntö toteutuu tässä aineistossa, joten aineiston kokoa (N= 
113) voidaan pitää faktorianalyysille sopivana. Faktorianalyysin sopivuutta tarkastellaan 
korrelaatiomatriisin rakennetta tarkastelemalla. Tähän voidaan käyttää esimerkiksi 
Bartlettin sväärisyystestiä, joka tutkii eroavatko korrelaatiot nollasta tai Kaiser Meyer 
Olkinin testiä, joka laskee korrelaation ja korrelaation + osittaiskorrelaation välisen 
suhteen (Metsämuuronen, 2005). Jos KMO-testin arvo on suurempi kuin 0.6 ja Bartlettin 
sväärisyystestissä p<0.05 voidaan korrelaatiomatriisia pitää sopivana faktorianalyysiin. 
Tässä tutkimuksessa nämä vaatimukset täyttyivät. KMO arvoksi saatiin 0.726 ja Bartlettin 
sfäärisyystestissä saatiin khiin neliön arvo 508,262 (p=.000, df=78). Testien tuloksiin pitää 
suhtautua kuitenkin varauksella, sillä isoissa aineistoissa Bartlettin sväärisyystesti ilmoittaa 
liian herkästi että p<0.05 (Metsämuuronen, 2005). Korrelaatiomatriisia tarkasteltiin myös 
silmämääräisesti ja korrelaatiomatriisista löytyi riittävästi nollasta poikkeavia arvoja, joka 
tukee korrelaatiomatriisin sopivuutta faktorianalyysiin. 
 
Faktorianalyysissä on valittavana kuusi erilaista faktorimenetelmää, joista suurimman 
uskottavuuden (Maximum Likelihood) menetelmää suositellaan aina käytettäväksi jos 
havaintoyksiköitä on vähintään 100 (Metsämuuronen, 2005). Suurimman uskottavuuden 
menetelmä pyrkii tuottamaan aina sellaisen faktoriratkaisun, jonka ilmeneminen 
populaatiossa olisi mahdollisimman todennäköistä. (Nummenmaa, 2004) Valitsin näin 
ollen faktorimenetelmäkseni suurimman uskottavuuden menetelmän. Muuttujat ovat 
harvoin optimaalisessa asennossa faktoreiden muodostamaan avaruuteen nähden, jonka 
vuoksi muuttujat eivät lataudu selvästi eri faktoreille (Metsämuuronen, 2005). Jotta 
faktoriratkaisusta saataisiin mahdollisimman selkeä ja muuttujat latautuisivat 
mahdollisimman yksiselitteisesti faktoreille, faktoreiden akseleita tulee kääntää eli 
rotatoida (Nummenmaa, 2004). Vaikka rotaatio muuttaa faktoriratkaisun latausrakennetta, 
se ei kuitenkaan vaikuta faktorien yhteenlaskettuun selitysosuuteen (Nummenmaa, 2004). 
Rotaatiomenetelmiä on olemassa kahta eri tyyppiä, suorakulmaisia (orthogonal) rotaatioita 
ja vinokulmaisia (oblique) rotaatioita (Nummenmaa, 2004). Suorakulmaisissa rotaatioissa 
faktoreiden välinen kulma pysyy aina samansuuruisena ja oletuksena on, että faktorit eivät 
korreloi keskenään ja että ne ovat täysin toisistaan riippumattomia (Metsämuuronen, 
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2005). Vinonokulmaisissa rotaatiossa puolestaan muutetaan faktoreiden välistä kulmaa ja 
näin ollen myös sallitaan faktorien väliset korrelaatiot. (Nummenmaa, 2004). 
Suorakulmaisista rotaatioista käytetyimpiä ovat Varimax- ja Quartimax -rotaatiot ja 
vinokulmaisista rotaatioista käytetyin on Oblimin -rotaatio (Metsämuuronen, 2005). Tässä 
tutkimuksessa päädyttiin käyttämään Promax -rotaatiota, joka on suorakulmaisen ja 
vinokulmaisen rotaation yhdistelmä (Metsämuuronen, 2005). Promax -rotaatiossa 
suoritetaan ensin suorakulmainen roraatio, johon lisätään sitten vinokulmaisuutta. Malliin 
päädyttiin, koska taustateorian pohjalta oli odotettavissa, että oppimisen lähestymistavat 
saattavat korreloida keskenään. Faktoriratkaisun tulkinnassa käytetään avuksi faktorien 
latauksia (Metsämuuronen, 2005). Lataukset kertovat kuinka hyvin faktori selittää 
muuttujien vaihtelua (Nummenmaa, 2004). Mitä suurempi lataus, sitä paremmin faktori 
selittää kyseisen muuttujan vaihtelua. Faktorianalyysissä latausten minimiarvoksi 
määriteltiin 0.20. Saadun faktoriratkaisun pohjalta muodostettiin lähestymistapoja 
kuvaavat summa-muuttujat, joita käytettiin myöhemmin hyväksi aineiston tarkemmassa 
analyysissa. Ennen summamuuttujien lopullista muodostamista tarkasteltiin niiden sisäistä 
johdonmukaisuutta Cronbachin alfa arvojen avulla. 
 
Sukupuolen sekä aiemman koulutuksen yhteyttä lähestymistapoihin tutkittiin t-testillä ja 
iän yhteyttä lähestymistapoihin tutkittiin varianssianalyysillä. Riippumattomien otosten t-
testissä tutkitaan, eroavatko kahden ryhmän keskiarvot tilastollisesti merkitsevästi 
toisistaan (Nummenmaa, 2004). T-testi on parametrinen testi eli se edellyttää muuttujien 
normaalia jakaumaa (Metsämuuronen, 2005). Otoskoon tulisi olla myös riittävän suuri, 
vähintään 20 henkilöä per ryhmä, jotta t-testin tuloksia voidaan pitää luotettavina 
(Nummenmaa, 2004). Koska nämä vaatimukset toteutuivat tässä aineistossa, t-testiä voitiin 
käyttää aineiston analysointiin. Kun riippumaton muuttuja jakautuu useampaan kuin 
kahteen luokkaan, käytetään keskiarvojen erojen tutkimiseen yksisuuntaista 
varianssianalyysiä (Nummenmaa, 2004). Myös varianssianalyysi on parametrinen testi ja 
olettaa, että muuttujat ovat normaalisti jakautuneita (Metsämuuronen, 2005). 
Varianssianalyysillä voidaan selvittää löytyykö ryhmien välillä tilastollisesti merkitseviä 
eroja keskiarvoissa, mutta ei kuitenkaan sitä, minkä ryhmien välillä eroja on havaittavissa 
(Metsämuuronen, 2005). Tämän selvittämiseksi täytyy suorittaa vielä niin sanottu post hoc 
– testi. Varianssianalyysin avulla tarkastelin myös eroavatko heikosti, keskitasoisesti ja 
hyvin valintakokeessa menestyneet sekä heikot, keskitason ja hyvät lähtöpisteet saaneet 
opiskelijat toisistaan käytetyissä lähestymistavoissa oppimiseen. 
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Valintakoemenestyksen ja lähtöpisteiden, lähestymistapojen, opintomenestyksen sekä 
opintojen etenemisen välisiä suhteita lähdettiin tarkastelemaan korrelaatioiden avulla.  
 Muuttujien tarkempien yhteyksien selvittämiseksi suoritettiin lineaarinen 
regressioanalyysi. Lineaarisessa regressioanalyysissä pyritään selvittämään millä 
muuttujilla voidaan selittää tarkastellun muuttujan vaihtelua (Nummenmaa, 2004). Kun 
korrelaatiokerroin kertoo ainoastaan muuttujien välisen yhteyden suuruudesta, kertoo 
korrelaatiokertoimen neliö puolestaan kuinka paljon muuttujalla voidaan selittää toista 
muuttujaa (Metsämuuronen, 2005). Regressioanalyysissä tarkastellaan multippeli-
korrelaatiokertoimen neliötä eli usean muuttujan yhtäaikaisen korrelaatiokertoimen neliötä 
(Metsämuuronen, 2005). Jotta regressioanalyysin tuloksia voidaan pitää luotettavina, 
havaintoja tulee olla riittävän paljon (Nummenmaa, 2004). Sopivana määränä voidaan 
pitää 50 + 8 kertaa selittävien muuttujien määrää (Metsämuuronen, 2005). Tässä 
tutkimuksessa tämä oletus toteutui. Regressioanalyysissä selittävät muuttujat eivät saa 
korreloida liian vahvasti keskenään eli ne eivät saa olla kolinearisia (Nummenmaa, 2004). 
Jos kaksi muuttujaa korreloi liian vahvasti keskenään, on vaarana, että malliin tulevat 
mukaan molemmat muuttujat vaikka todellisuudessa vain toinen muuttujista kykenisi 
selittämään tarkastellun muuttujan vaihtelua (Metsämuuronen, 2005). Tästä syystä ennen 
regressioanalyysin suorittamista tuleekin tarkistaa muuttujien kolineaarisuus 
(Nummenmaa, 2004). Regressiomenetelmiä on olemassa useita erilaisia, mutta 
suositeltavinta on käyttää Enter -menetelmää, jossa tutkija itse määrittää malliin tulevat 
muuttujat teorian pohjalta ja tämän jälkeen testaa kyseistä mallia (Nummenmaa, 2004). 
Koska aiempaa tutkimusta opintomenestystä ja opintojen etenemistä selittävistä tekijöistä 




7.1. Kauppatieteiden opiskelijoiden lähestymistavat oppimiseen 
Oppimisen lähestymistapoja kuvaaville muuttujille suoritettiin eksploratiivinen 
faktorianalyysi. Eksploratiivinen faktorianalyysi (Maximum likelihood, Promax-rotaatio) 
tuotti neljä faktoria joiden ominaisarvot olivat yli arvon yksi. Cattellin scree – testin 
mukaan olisi voitu päätyä 2-4 faktorin ratkaisuun (kts. liite 2). Neljän faktorin ratkaisussa 
muuttujat eivät jakautuneet kuitenkaan mielekkäästi eri faktoreille. Esimerkiksi neljännelle 
faktorille latautui vahvasti vain yksi väittämä. Koska näin saatu faktoriratkaisu ei ollut 
toimiva, päätettiin faktoreiden määrää rajoittaa teorian perusteella kolmeen. Kolmen 
faktorin ratkaisussa kaikki faktorit vahvistuivat ja faktorirakenne muuttui selkeämmäksi. 
Tämä faktoriratkaisu vastasi täysin lähestymistapojen perinteistä jakoa pinta- ja 
syväsuuntautuneeseen lähestymistapaan sekä suunnitelmalliseen opiskeluun. 
Faktorointimenetelmänä käytettiin suurimman uskottavuuden menetelmää (Maximum 
likelihood) ja rotaationa vinokulmaista rotatiota (Promax). Kolmen faktoriratkaisu selitti 
yhteensä 48.5 % kaikkien muuttujien vaihtelusta.  
 
Ensimmäiselle faktorille latautui kuusi väittämää, jotka kuvasivat pyrkimystä ymmärtää 
opittavia asioita ja pyrkimystä muodostaa niistä laajempia kokonaisuuksia. Nimesin 
faktorin F1: Syväsuuntautunut lähestymistapa oppimiseen ja se selitti 24,8 % 
muuttujien vaihtelusta. Faktorille latautuivat seuraavat väittämät (16) Yritän yhdistellä eri 
opintojaksoilla oppimiani asioita kokonaisuuksiksi. (11) Lukiessani tavoitteenani on 
ymmärtää tekstin olennaisin asia tai sisältö, (6) Jään pohtimaan teksteissä (esim. 
tieteelliset tekstit ja oppimateriaali) esitettyjä ajatuksia ja näkökulmia, (2) Tavoittelen 
opittavien asioiden ymmärtämistä toistamisen sijaan, (7) Etsin huolellisesti perusteluja ja 
näyttöä muodostaakseni omat johtopäätökseni opiskeltavista asioista ja (15) Lukiessani 
uutta tekstiä yritän samalla miettiä, mitä jo tiedän aiheesta. 
 
Toiselle faktorille latautui neljä väittämää, jotka kuvasivat opiskelun systemaattisuutta sekä 
ajanhallintaa ja vaivannäköä opiskelussa. Nimesin faktorin F2: Suunnitelmallinen 
opiskelu, ja se selitti 13,7 % muuttujien vaihtelusta. Faktorille latautuivat seuraavat 
väittämät: (3) Näen vaivaa opintojeni eteen, (5) Kaiken kaikkiaan opiskelen 
systemaattisesti ja järjestelmällisesti, (10) Käytän opiskeluun varaamani ajan 
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mahdollisimman hyvin ja (14) Olen laatinut opiskeluaikatauluni, jotta pystyn suorittamaan 
kaikki opintojaksot suunnittelemassani aikataulussa. 
 
Kolmannelle faktorille latautui puolestaan kolme väittämää, jotka kuvasivat vaikeuksia 
ymmärtää ja saada haltuun opittavia asioita. Nimesin faktorin F3: Pintasuuntautunut 
lähestymistapa oppimiseen, ja se selitti 10,0 % muuttujien vaihtelusta. Faktorille 
latautuivat seuraavat väittämät: (13) Joudun toistamaan asioita yhä uudelleen oppiakseni 
ne, (9) Opiskeltavat asiat tuntuvat niin monimutkaisilta, että minulla on vaikeuksia 
ymmärtää niitä ja (1) Minulla on vaikeuksia saada hallintaan opittavia asioita. Taulukosta 
10 näkyvät faktorianalyysin väittämien lataukset. 
 
Taulukko 10. Faktorianalyysin latausmatriisi lähestymistapoja kuvaavista muuttujista. 
Muuttujat F1 F2 F3 
16. Yritän yhdistellä eri opintojaksoilla oppimiani asioita 
kokonaisuuksiksi. 
.743     




6. Jään pohtimaan teksteissä (esim. tieteelliset tekstit ja oppimateriaali) 
esitettyjä ajatuksia ja näkökulmia. 
.651 
  
2. Tavoittelen opittavien asioiden ymmärtämistä toistamisen sijaan. .619 
  
7. Etsin huolellisesti perusteluja ja näyttöä muodostaakseni  omat 
johtopäätökseni opiskeltavista asioista. 
.571 
  
















14. Olen laatinut opiskeluaikatauluni, jotta pystyn suorittamaan kaikki 
opintojaksot suunnittelemassani aikataulussa. 
-.118 .615 -.133 
13. Joudun toistamaan asioita yhä uudelleen oppiakseni ne. .102 .185 .786 
9. Opiskeltavat asiat tuntuvat niin monimutkaisilta, että minulla on 
vaikeuksia ymmärtää niitä. 
-.111 -.121 .644 
1. Minulla on vaikeuksia saada hallintaan opittavia asioita.   -.144 .591 
F1: Syväsuuntautunut lähestymistapa, F2: Suunnitelmallinen opiskelu,  
F3: Pintasuuntautunut lähestymistapa  
Alle 0.20 lataukset poistettu taulukosta. 
 
Faktorianalyysin pohjalta muodostettiin kolme summamuuttujaa joita käytettiin hyväksi 
myöhemmissä analyyseissä. Ennen summamuuttujien lopullista muodostamista 
tarkasteltiin niiden sisäistä johdonmukaisuutta Cronbachin alfan avulla. Summamuuttujien 
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reliabiliteettikertoimet vaihtelivat 0.699 ja 0.836 välillä ja reliabiliteetteja voidaan pitää 
kohtalaisen hyvinä (kts. taulukko 11). Summamuuttujien reliabiliteetteja tarkastellaan 
tarkemmin kappaleessa 8 Tutkimuksen luotettavuus. 
 
Taulukko 11. Lähestymistapoja kuvaavien summamuuttujien keskiarvot,  keskihajonnat ja 
reliabiliteettikertoimet. 
Summamuuttuja Ka s Cronbachin 
alfa 
Syväsuuntautunut lähestymistapa 3,62 ,599 .790 
Suunnitelmallinen opiskelu 3,15 ,831 .836 
Pintasuuntautunut lähestymistapa 2,59 ,769 .699 
 
Korkeimman keskiarvon sai syväsuuntautunutta lähestymistapaa kuvaava summamuuttuja 
ja selkeästi matalimman keskiarvon sai pintasuuntautunutta lähestymistapaa kuvaava 
summamuuttuja. Summamuuttujien keskiarvot ja keskihajonnat on nähtävissä taulukosta 
10. 
 
Syväsuuntautunut lähestymistapa oli tilastollisesti merkitsevästi ja positiivisesti yhteydessä 
suunnitelmalliseen opiskeluun (r=.264, p<.01) sekä negatiivisesti yhteydessä 
pintasuuntautuneeseen lähestymistapaan (r=-.222, p<.05). Myös suunnitelmallinen 
opiskelu oli negatiivisesti yhteydessä pintasuuntautuneeseen lähestymistapaan, mutta tämä 
yhteys ei ollut tilastollisesti merkitsevä. Lähestymistapoja kuvaavien summamuuttujien 
keskinäinen korrelointi on nähtävissä taulukosta 12. 
 
Taulukko 12. Lähestymistapoja kuvaavien summamuuttujien väliset korrelaatiot. 
Summamuuttuja F1 F2 F3 




F2. Suunnitelmallinen opiskelu 
 
1 -.145 
F3. Pintasuuntautunut lähestymistapa     1 
*
tilastollisesti merkitsevä p<.05, 
**
tilastollisesti merkitsevä p<.01 
 
7.1.1. Sukupuolen, iän ja koulutustaustan yhteys oppimisen lähestymistapoihin 
Tarkastelin seuraavaksi onko lähestymistavoissa havaittavissa eroja sukupuolen, 
koulutustaustan tai iän mukaan. Riippumattomien otosten t-testi osoitti, että pinta-
suuntautuneen lähestymistavan käyttö oli tilastollisesti merkitsevästi (t(111) = 3.453, 
p<.01) yleisempää naisilla (Ka=2,79) kuin miehillä (Ka=2,31). Syväsuuntautuneessa 
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lähestymistavassa ja suunnitelmallisessa opiskelussa ei ollut sen sijaan havaittavissa eroja 
sukupuolen mukaan. Opiskelijan koulutustausta ei myöskään vaikuttanut, siihen millaisia 
lähestymistapoja hän käytti. Iän yhteyttä lähestymistapoihin tarkasteltiin yksisuuntaisella 
varianssianalyysillä. Iällä ei ollut kuitenkaan tilastollisesti merkitsevää yhteyttä 
lähestymistapoihin. 
 
Taulukko 13. Sukupuolten erot lähestymistavoissa oppimiseen 
    Ka s t DF p 
Syväsuuntautunut lähestymistapa 
Naiset  3,55 ,602 
 -1,360 111  ,177 
 Miehet 3,70 ,589 
Suunnitelmallinen opiskelu 
Naiset  3,18 ,798 
,327 111 ,744 
 Miehet 3,13 ,883 
Pintasuuntautunut lähestymistapa 
Naiset  2,79 ,745 
3,453 111 ,001 
 Miehet 2,31 ,719 
 
 
7.2. Valintakoemenestyksen ja lähtöpisteiden määrän yhteys oppimisen 
lähestymistapoihin 
Valintakoemenestyksen ja lähtöpisteiden määrän yhteyttä oppimisen lähestymistapoihin 
tarkasteltiin aluksi korrelaatioiden avulla. Syväsuuntautunut lähestymistapa ja 
suunnitelmallinen opiskelu korreloivat positiivisesti ei-soveltavien koepisteiden kanssa, 
mutta yhteys ei ollut kuitenkaan tilastollisesti merkitsevä. Pintasuuntautunut 
lähestymistapa korreloi puolestaan negatiivisesti lähtöpisteiden kanssa, mutta tämäkään 
yhteys ei ollut tilastollisesti merkitsevä. (kts. taulukko 14.) 
 








Lähtöpisteet  .071  -.168   .032  
Koepisteet, soveltavat 
tehtävät 
.049 .014 .060 
Koepisteet, ei-soveltavat 
tehtävät 
 .167  -.078   .108  
 
Lähempiä tarkasteluja varten jaoin opiskelijat kolmeen luokkaan lähtöpisteiden, 
soveltavien koepisteiden ja ei-soveltavien koepisteiden määrän mukaan. Tarkastelin tämän 
jälkeen yksisuuntaisella varianssianalyysillä (ANOVA) eroavatko huonot lähtöpisteet, 
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keskitason lähtöpisteet ja hyvät lähtöpisteet saaneet opiskelijat toisistaan käytetyissä 
lähestymistavoissa. Tein vastaavanlaisen tarkastelun myös soveltavien ja ei-soveltavien 




7.3. Valintakoemenestys, lähtöpisteiden määrä sekä oppimisen lähestymistavat 
opintomenestyksen ja opinnoissa etenemisen selittäjinä 
Valintakoemenestyksen, lähtöpisteiden määrän, oppimisen lähestymistapojen sekä 
opintomenestyksen ja opintojen etenemisen välisiä suhteita tarkasteltiin aluksi 
korrelaatioiden avulla. Valintakoemenestys ei ollut tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä 
opintomenestykseen eikä opintojen etenemiseen. Lähestymistapojen ja opintomenestyksen 
sekä opintojen etenemisen väliltä löytyi useita tilastollisesti merkitseviä yhteyksiä. Sekä 
syväsuuntautunut lähestymistapa (r=.233, p<.05) että suunnitelmallinen opiskelu (r=.314, 
p<.01) korreloivat positiivisesti opintomenestyksen kanssa. Pintasuuntautunut 
lähestymistapa korreloi puolestaan negatiivisesti opintomenestyksen kanssa (r=-.225, 
p<.05). Lähestymistavoista ainoastaan suunnitelmallinen opiskelu oli tilastollisesti 
merkitsevässä yhteydessä opinnoissa etenemiseen (r=.284, p<.01). Ikä korreloi 
positiivisesti opintomenestyksen kanssa (r=.212, p<.05) ja negatiivisesti opintojen 
etenemisen kanssa (r=-.254, p<.01). Koulutustausta oli tilastollisesti merkitsevästi 
yhteydessä ainoastaan opintomenestykseen (r=.200, p<.05). Muuttujien väliset korrelaatiot 
ovat nähtävissä kokonaisuudessaan taulukosta 14. 
 
Taulukko 15. Muuttujien väliset korrelaatiot 
  






Koepisteet, soveltavat tehtävät  .152 -.083 
Koepisteet, ei-soveltavat tehtävät -.069 -.104 
Syväsuuntautunut lähestymistapa  .223
*
 -.009 
Pintasuuntautunut lähestymistapa  -.225
*
 -.138 













 -.177  
*
tilastollisesti merkitsevä p<.05, 
**
tilastollisesti merkitsevä p<.01 
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7.3.1. Opintomenestystä selittävät tekijät 
Muuttujien tarkempien yhteyksien selvittämistä varten suoritettiin lineaarinen 
regressioanalyysi. Opintomenestystä kuvaava regressiomalli muodostettiin iästä, 
sukupuolesta, koulutustausta, lähtöpisteistä, soveltavien tehtävien koepisteistä, ei-
soveltavien tehtävien koepisteistä sekä syväsuuntautunutta lähestymistapaa, 
pintasuuntautunutta lähestymistapaa ja suunnitelmallista opiskelua kuvaavista summa-
muuttujista. Menetelmänä käytettiin lisäävää Enter -menetelmää. Malli sopi analyysiin 
hyvin (df=9, F=8.843, p=.000) ja se selitti 38,7 % arvosanojen keskiarvon vaihtelusta. 
Viisi muuttujista kykeni selittämään arvosanojen keskiarvon vaihtelua tilastollisesti 
merkitsevällä tasolla. Arvosanojen keskiarvon vaihtelua selitti parhaiten ylioppilas-
todistuksesta saadut lähtöpisteet (β=.602, t=6.457, p=.000) ja suunnitelmallinen opiskelu 
(β=.245, t=3.126, p=.002). Muita tilastollisesti merkitseviä selittäjiä olivat ikä (β=.236, 
t=2.571, p=.012), sukupuoli (β=.207, t=2.318, p=.022) ja soveltavat koepisteet (β=.225, 
t=2.947, p=.004). Koulutustausta, syvä- ja pintasuuntautunut lähestymistapa sekä ei-
soveltavien tehtävien koepisteet eivät kyenneet selittämään opintomenestystä tilastollisesti 
merkitsevällä tavalla. Taulukosta 16 on nähtävissä regressioanalyysin tarkempia tuloksia. 
 
Taulukko16. Regressioanalyysi opintomenestystä selittävistä tekijöistä (R2=.436, R2adj=.387) 
          Correlations 
Variables B  β  t  Sig.  Zero-order  Partial  Part  
Ikä .049 .236 2.571 .012 .212 .246 .190 
Sukupuoli .237 .207 2.318 .022 .159 .223 .172 
Koulutustausta .025 .020 0.217 .829 .200 .021 .016 
Syväsuuntautunut lähestymistapa .056 .059 0.736 .464 .223 .072 .054 
Suunnitelmallinen opiskelu .168 .245 3.126 .002 .314 .294 .231 
Pintasuuntautunut lähestymistapa .025 .033 0.393 .695 -.225 .039 .029 
Lähtöpisteet .043 .602 6.457 .000 .392 .537 .478 
Koepisteet, soveltavat tehtävät .081 .225 2.947 .004 .152 .279 .218 
Koepisteet, ei-soveltavat tehtävät .030 .121 1.408 .162 -.069 .137 .104 
 
Lopuksi suoritin vielä multikollineaarisuus tarkastelun tutkimalla muuttujien toleranssi 
arvoja. Jos muuttujien toleranssiarvot lähentelevät nollaa on multikollineaarisuuden vaara 
olemassa (Metsämuuronen, 2005). Muuttujien toleranssi arvot vaihtelivat 0.631 - 0.832 
välillä eli muuttujat eivät korreloi liian vahvasti keskenään ja multikollineaarisuuden 




7.3.2. Opinnoissa etenemistä selittävät tekijät 
Myös opintojen etenemistä selittäviä tekijöitä tutkittiin lineaarisen regressioanalyysin 
avulla. Analyysiin otettiin mukaan samat muuttujat kuin opintomenestystä koskevassa 
tarkastelussa eli ikä, sukupuoli, koulutustausta, lähtöpisteet, soveltavien tehtävien 
koepisteet, ei-soveltavien tehtävien koepisteet sekä syväsuuntautunutta lähestymistapaa, 
pintasuuntautunutta lähestymistapaa ja suunnitelmallista opiskelua kuvaavat 
summamuuttujat. Menetelmäksi valittiin lisäävä Enter -menetelmä. Malli sopi hyvin 
aineistoon (df=9, F=5.145, p=.000) ja sen selitysosuus oli 25,0 %. Muuttujista kolme 
kykeni selittämään tilastollisesti merkitsevästi opintopistemäärän vaihtelua. Lähtöpisteiden 
määrä selitti opintopisteiden määrää vahvimmin (β=.390, t=3.533, p=.001). Muita 
tilastollisesti merkitseviä selittäjiä olivat suunnitelmallinen opiskelu (β=.341, t=3.932, 
p=.000) sekä sukupuoli (β=.224, t=2.268, p=.025). Muut muuttujista eivät kyenneet 
selittämään tilastollisesti merkitsevästi opintopistemäärän vaihtelua. Taulukosta 17 on 
nähtävissä regressioanalyysin tarkempia tuloksia. 
 
Taulukko17. Regressioanalyysi opinnoissa etenemistä selittävistä tekijöistä (R2=.310, R2adj=.250) 
          Correlations 
Variables B  β  t  Sig.  Zero-order  Partial  Part  
Ikä -0.448 -.146 -1.436 .154 -.254 -.140 -.118 
Sukupuoli 3.828 .224 2.268 .025 .060 .218 .186 
Koulutustausta -3.166 -.167 -1.668 .098 -.177 -.162 -.136 
Syväsuuntautunut lähestymistapa -2.146 -.151 -1.701 .092 -.009 -.165 -.139 
Suunnitelmallinen opiskelu 3.484 .341 3.932 .000 .284 .361 .332 
Pintasuuntautunut lähestymistapa -.0403 -.036 -0.387 .669 -.138 -.038 -.032 
Lähtöpisteet 0.390 .364 3.533 .001 .348 .329 .289 
Koepisteet, soveltavat tehtävät -0.155 -.033 -0.343 .732 -.083 -.034 -.028 
Koepisteet, ei-soveltavat tehtävät 0.086 0.023 .240 .811 -.104 .024 .020 
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8. TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS 
Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelu kuluu olennaisena osana tutkimuksen tekemiseen. 
Tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella sekä validiteetin, että reliabiliteetin osalta. 
Validiteettitarkasteluissa pohditaan onko mittarilla saatu mitattua juuri sitä asiaa jota oltiin 
mittaamassa, kun puolestaan reliabiliteettitarkastelussa keskiössä on mittaustulosten 
toistettavuus (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara, 2003). Heikko reliabiliteetti alentaa 
tutkimuksen validiteettia, mutta heikko validiteetti ei alenna tutkimuksen reliabiliteettia 
(Alkula, Pöntinen & Ylöstalo, 1999). Tutkimuksen luotettavuuden varmistamiseksi kaikki 
tutkimusvaiheet on pyritty kuvaamaan mahdollisimman tarkasti ja havainnollisesti. 
 
Tutkimus toteutettiin survey-tyyppisenä tutkimuksena, jonka aineisto kerättiin 
kyselylomakkeella. Kyselylomake on aineistonkeruutapana hyvin tehokas ja sillä voidaan 
helposti kerätä suuriakin aineistoja, mutta sen käytössä on myös omat heikkoutensa, jotka 
tutkimusta tehdessä on otettava huomioon (Alkula ym., 1999). Tutkija ei ensinnäkään voi 
olla varma ovatko vastaajat ymmärtäneet kysymykset oikealla tavalla ja ovatko he 
perehtyneet kysymyksiin riittävästi ja vastanneet kysymyksiin rehellisesti (Hirsjärvi ym., 
2003). Jotta väärinymmärryksiltä vältyttäisiin, tulee lomakkeen olla erittäin huolella 
laadittu ja mielellään testattu ennen varsinaista käyttöä (Metsämuuronen, 2005). OPPI-
kyselyä on muokattu vuosien varrella useaan otteeseen, joten kysymysten 
yksiselitteisyyteen on pyritty kiinnittämään huomiota. Vastaajille kerrottiin aineiston keruu 
vaiheessa, että tuloksia tullaan käsittelemään täysin luottamuksellisesti ja että yksittäisten 
henkilöiden vastaukset eivät tule missään vaiheessa tutkimusta kenellekään julki. Näillä 
keinoin pyrittiin varmistamaan, että vastaajien ei tarvitse pelätä vastaustensa julkituloa ja 
että he voisivat vastata kysymyksiin mahdollisimman rehellisesti. 
 
Vastaajamäärä on hyvin oleellinen asia tutkimuksen luotettavuuden kannalta, sillä se 
vaikuttaa merkittävästi käytettyihin analyysimenetelmiin. Tutkimukseen vastasi 113 
henkilöä, jota voidaan pitää melko vähäisenä määränä. Faktorianalyysin käyttö erityisesti 
edellyttää melko suurta vastaajamäärää. Nummenmaan (2004) mukaan olisi hyvä, jos 
vastaajia olisi 500–1000, mutta myös tätä pienemmille jopa alle 200 aineistoille 
faktorianalyysi voidaan kuitenkin hyvin suorittaa. Nyrkkisääntönä pidetään, että vastaajia 
pitäisi olla ainakin viisi kutakin muuttujaa kohden (Metsämuuronen, 2005). Tämä oletus 
toteutui tutkimuksessa. Myös regressioanalyysin käyttö edellyttää riittävää vastaajamäärää. 
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Nummenmaan (2004) mukaan vastaajia pitäisi olla vähintään 50, mutta mielellään 
kuitenkin 100. Näin ollen regressioanalyysille riittää siis myös hieman pienempikin 
aineisto. Metsämuurosen (2005) mukaan sopiva määrä on 104 + selittäjien määrä. 
Molemmat oletukset toteutuivat tutkimuksessa, joten aineistoa voidaan pitää pienestä 
koostaan huolimatta riittävän suurena. 
 
Summamuuttujien reliabiliteettia tarkasteltiin tutkimuksessa Cronbachin alfa – kertoimen 
avulla. Cronbachin alfa – kerroin kertoo mittarin sisäisestä yhtenevyydestä 
(Metsämuuronen, 2005). Alkulan ym. (1999) mukaan kertoimen pitäisi olla vähintään 0.7, 
jotta mittaria voidaan pitää reliaabelina. Asiasta ei olla kuitenkaan täysin yksimielisiä, vaan 
tutkimuksissa hyväksytään usein myös tätäkin pienemmät alfan arvot (Metsämuuronen 
2005). Summamuuttujien reliabiliteetit vaihtelivat 0.699 ja 0.836 välillä ja niitä voidaan 
pitää kohtalaisen hyvinä. Summamuuttujat olivat siis yhtenäisiä ja kuvasivat hyvin samaa 
asiaa. Tarkastelin summamuuttujia myös yksittäisten muuttujien tasolla eikä minkään 
muuttujan lisääminen tai pois jättäminen olisi vaikuttanut huomattavasti alfan arvoon.  
 
Tutkimuksen sisäistä validiteettia tarkastellessa huomio tulee kiinnittää siihen kuinka 
hyvin tutkimuksessa käytettyjen käsitteiden operationalisointi on onnistunut ja kattavatko 
käsitteet tarkasteltavan ilmiön riittävän laajasti (Metsämuuronen, 2005). OPPI -kysely 
perustuu Entwistlen tutkimusryhmän luomaan ETLQ -kyselyyn, joka on alkujaan 
rakennettu käyttäen hyväksi aiempaa laadullista tutkimusta (Entwistle & Ramsden, 1983). 
Tutkimuksessa käytetyllä OPPI-kyselyllä on siis vahva teoreettinen pohja ja kyselyä on 
pyritty myös kehittämään jatkuvasti toimivammaksi aiemmista tutkimuksista saatujen 
tulosten perusteella (Parpala & Lindblom-Ylänne, In Press). Muutamat kyselylomakkeen 
kysymyksistä olivat kuitenkin hieman ongelmallisia. Ensinnäkin kysymys (2) Tavoittelen 
opittavien asioiden ymmärtämistä toistamisen sijaan oli erittäin negatiivisesti vino ja 
huipukas. Kysymys onkin muotoiltu niin, että siihen saattaa vastata helposti myöntävästi 
vaikka todellisuudessa henkilön perimmäisenä tavoitteena ei olisi asioiden syvällinen 
ymmärtäminen. Kysymys onkin jätetty pois uusimmasta OPPI-kyselyn versiosta. Lisäksi 
kysymysten (4) Monet oppimani asiat jäävät irrallisiksi, jolloin ne eivät linkity osaksi 
laajempaa kokonaisuutta, (8) Pohdin onnistuinko esittämään ajatukseni selkeästi 
kirjoittamissani teksteissä ja käymissäni keskusteluissa ja (12) Jos minusta tuntuu, etten 
ymmärrä opiskeltavaa asiaa vaihdan opiskelutapaa tai –menetelmää kommunaliteetit 
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olivat hyvin matalia, jonka vuoksi ne jouduttiin jättämään pois lopullisesta 
faktoriratkaisusta. Kysymys 12 on poistettu myös viimeisimmästä OPPI-kysely versiosta. 
 
Tulosten luotettavuuden tarkastelun yhteydessä on syytä pohtia myös tulosten 
yleistettävyyttä eli ulkoista validiteettia. Tulosten yleistettävyyden kannalta on olennaista 
tarkastella vastaajajoukon edustavuutta. Metsämuurosen (2005) mukaan tutkimusjoukon 
kokoa olennaisempaa onkin tutkimusjoukon edustavuus. Kappaleessa 6.3. Aineiston 
kuvaus olen tarkastellut tutkimusjoukon edustavuutta perusjoukkoon nähden. Vaikka 
vastausprosentti ei ole tutkimuksessani kovin korkea (51,8 %), niin tutkimusjoukko vastaa 
kuitenkin melko hyvin perusjoukkoa. Ainoastaan naiset ja nuorin ikäluokka, 18–20-
vuotiaat, ovat hieman yliedustettuina tutkimuksessa. Tulokset voidaan yleistää melko 




9. YHTEENVETO JA POHDINTA 
Tämän tutkimuksen tavoitteena oli tutkia Aalto-yliopiston kauppakorkeakoulun 
ensimmäisen vuosikurssin opiskelijoiden valintakoemenestyksen, ylioppilastodistuksesta 
saatujen lähtöpisteiden, oppimisen lähestymistapojen sekä heidän ensimmäisen vuoden 
opintomenestyksen välisiä suhteita. Tutkimuksessa tarkasteltiin, minkälaisia lähestymis-
tapoja oppimiseen kauppatieteiden opiskelijoilla on havaittavissa ja kuinka menestyminen 
valintakokeessa sekä saadut lähtöpisteet ovat yhteydessä oppimisen lähestymistapoihin. 
Lisäksi tutkittiin kuinka valintakoemenestys, lähtöpisteet ja oppimisen lähestymistavat 
ovat yhteydessä ja selittävät opintomenestystä ja opinnoissa etenemistä. Tutkimusaineisto 
kerättiin OPPI – kyselylomakkeella ja kyselyyn vastasi 113 opiskelijaa.  
 
Ensimmäisenä tutkimusongelmana oli selvittää minkälaisia lähestymistapoja 
kauppakorkeakoulun ensimmäisen vuoden opiskelijat käyttävät opinnoissaan. 
Tutkimuskysymykseen vastattiin suorittamalla lähestymistapoja kuvaaville muuttujille 
faktorianalyysi ja muodostamalla faktorianalyysin perusteella lähestymistapoja kuvaavat 
summamuuttujat. Faktorianalyysin tuloksena saatiin kolme faktoria, jotka nimettiin F1. 
Syväsuuntautunut lähestymistapa, F2. Suunnitelmallinen opiskelu ja F3. Pintasuuntautunut 
lähestymistapa. Saatu faktorirakenne vastasi hyvin myös aiemmissa tutkimuksissa saatua 
jakoa kolmeen lähestymistapaan (katso taulukko 18). OPPI-kyselyä käytettäessä jako 
neljään lähestymistapaan on ollut myös yleinen (esim. Parpala, 2010; Haarala-Muhonen, 
2011), mutta uusimman OPPI-kyselyn version käyttöönoton myötä myös OPPI-kyselyllä 
tehdyissä tutkimuksissa lähestymistavat ovat jakautuneet kolmeen luokkaan (Parpala & 
Lindblom-Ylänne, In Press).  
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Syväsuuntautunutta lähestymistapaa kuvaavat muuttujat saivat tutkimuksessa korkeimpia 
arvoja kun taas heikoimpia arvoja saivat pintasuuntautunutta lähestymistapaa kuvaavat 
muuttujat. Korkeimman keskiarvon sai tutkimuksessa syväsuuntautunutta lähestymistapaa 
kuvaava summamuuttuja, joskin suunnitelmallista opiskelua kuvaavan summamuuttujan 
keskiarvo ei jäänyt kovin kauaksi tästä. Kauppakorkeakoulun ensimmäisen vuoden 
opiskelijat arvioivat siis lähestyvänsä oppimista ensisijaisesti syväsuuntautuneesti ja 
suunnitelmallisesti. He pyrkivät opiskellessaan ymmärtämään opiskeltavia asioita, 
liittämään niitä aiemmin opittuun sekä muodostamaan niistä laajoja kokonaisuuksia. He 
näkevät myös vaivaa opintojensa eteen ja pyrkivät opiskelemaan systemaattisesti ja 
järjestelmällisesti. Saadut tulokset ovat yhteneväisiä Byrnen ym. (2002) ja Sadler-Smithin 
(1996) saamien tulosten kanssa.  
 
Ensimmäisen tutkimuskysymyksen yhteydessä tarkastelin myös eroavatko opiskelijoiden 
käyttämät lähestymistavat toisistaan sukupuolen, iän tai koulutustaustan suhteen. 
Tutkimuksen mukaan naiset lähestyivät oppimista miehiä useammin pintasuuntautuneesti. 
Syväsuuntautuneen lähestymistavan ja suunnitelmallisen opiskelun käytössä ei sen sijaan 
ollut eroja sukupuolen mukaan. Myös Duffin (2002) tutkimuksen mukaan kauppatieteen 
opiskelijoista naiset käyttivät miehiä useammin pintasuuntautunutta lähestymistapaa. 
Opiskelijan ikä ja koulutustausta eivät sen sijaan vaikuttaneet tutkimukseni mukaan 
käytettyihin lähestymistapoihin. Iän on kuitenkin aikaisemmissa tutkimuksissa todettu 
olevan yhteydessä käytettyihin lähestymistapoihin. Byrnen ym. (2002) mukaan nuoremmat 
opiskelijat lähestyivät oppimista vanhempia opiskelijoita useammin pintasuuntautuneesti ja 
Duff (1999) on puolestaan todennut vanhempien opiskelijoiden lähestyvän oppimista 
nuoria useammin syväsuuntautuneesti. Lähestymistapojen tutkiminen laadullisin 
menetelmin olisi jatkossa mielenkiintoista, sillä näin voitaisiin pyrkiä selvittämään 
käyttävätkö naiset todella miehiä useammin pintasuuntautunutta lähestymistapaa vai 
selittyykö tuo ero esimerkiksi sillä, että OPPI –kysely mittaa opiskelijoiden omia 
kokemuksia eikä näin anna täysin objektiivista kuvaa käytetyistä lähestymistavoista. Jos 
ero on kuitenkin todellinen, niin olisi mielenkiintoista pyrkiä selvittämään niitä tekijöitä 
jotka saavat naisopiskelijat käyttämään pintasuuntautunutta lähestymistapaa miehiä 
useammin. 
 
Toisena tutkimuskysymyksenä oli selvittää kuinka valintakoemenestys ja aiempi 
opintomenestys ovat yhteydessä siihen kuinka opiskelijat lähestyvät oppimistaan 
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ensimmäisenä opintovuotenaan. Lähdin selvittämään tätä tarkastelemalla aluksi muuttujien 
välisiä korrelaatioita. Tarkemman kuvan saamiseksi valintakoetehtävät oli jaettu kahteen 
ryhmään sen mukaan, vaatiko niistä selviytyminen opitun tiedon soveltamista vai ei. 
Mikään kolmesta muuttujasta ei kuitenkaan korreloinut tilastollisesti merkitsevästi 
lähestymistapojen kanssa. Jaoin lopuksi vielä opiskelijat kolmeen ryhmään heidän 
saamiensa lähtöpisteiden, soveltavista tehtävistä saamien pisteiden ja ei-soveltavista 
tehtävistä saamien pisteiden mukaan ja tarkastelin eroavatko nämä eri ryhmät toisistaan 
käytetyissä lähestymistavoissa. Mitään eroja ryhmien välillä ei ollut havaittavissa eli 
lähtöpisteet ja valintakoemenestys eivät olleet yhteydessä opiskelijoiden käyttämiin 
lähestymistapoihin. Myös aiempien tutkimusten (Esim. Duff, 2004; Lizzio ym., 2002) 
mukaan yhteys aiemman opintomenestyksen ja myöhemmissä opinnoissa käytettyjen 
lähestymistapojen välillä on ollut hyvin heikko. Karagiannopouloun ja Christoduolidesin 
(2005) tutkimuksessa valintakoemenestyksen on sen sijaan todettu olevan yhteydessä 
käytettyihin lähestymistapoihin. Heidän tutkimuksensa mukaan heikosti valintakokeissa 
menestyneet käyttivät opinnoissaan muita useammin pintasuuntautunutta lähestymistapaa. 
Korkeiden valintakoepisteiden ja syväsuuntautuneen lähestymistavan väliltä ei sen sijaan 
kuitenkaan löytynyt tutkimuksessa yhteyttä. Tutkimuksen tulokset eivät ole kuitenkaan 
suoraan verrannollisia omiin tutkimustuloksiini eroavien maakohtaisten valintajärjestelyjen 
vuoksi. Jatkotutkimuksissa olisi mielenkiintoista laajentaa kysymystä ja tutkia eroavatko 
sisään päässeet ja koulutuksen ulkopuolelle jääneet toisistaan käytetyissä 
lähestymistavoissa. Koska syväsuuntautuneen lähestymistavan on useissa tutkimuksissa 
todettu olevan yhteydessä hyvään opintomenestykseen, olisi huolestuttavaa, jos valinnoissa 
karsiutuisi pois erityisen paljon henkilöitä, jotka lähestyvät oppimistaan esisijaisesti 
syväsuuntautuneesti. 
 
Kolmantena tutkimuskysymyksenä oli selvittää miten valintakoemenestys, lähtöpisteiden 
määrä ja lähestymistavat oppimiseen ovat yhteydessä opintomenestykseen sekä opinnoissa 
etenemiseen. Muuttujien välisiä yhteyksiä tarkasteltiin aluksi korrelaatioiden avulla. 
Saadut lähtöpisteet, syväsuuntautunut lähestymistapa, suunnitelmallinen opiskelu, ikä ja 
koulutustausta korreloivat positiivisesti arvosanojen keskiarvon kanssa ja pinta-
suuntautunut lähestymistapa puolestaan korreloi negatiivisesti arvosanojen keskiarvon 
kanssa. Voimakkaimmat yhteydet löytyivät lähtöpisteiden ja opintomenestyksen sekä 
suunnitelmallisen opiskelun ja opintomenestyksen väliltä.  Muuttujien tarkempien 
yhteyksien selvittämiseksi suoritin vielä lineaarisen regressioanalyysin. Opintomenestystä 
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selittäviksi tekijöiksi nousivat lähtöpisteet, suunnitelmallinen opiskelu, soveltavien 
tehtävien koepisteet, ikä sekä sukupuoli. Soveltavien tehtävien tuloa mukaan malliin 
selittää mahdollisesti sen vahva korrelointi lähtöpisteiden kanssa. Yksistään menestyminen 
soveltavissa tehtävissä ei kykene selittämään riittävästi menestymistä myöhemmissä 
opinnoissa, mutta yhdistettynä muihin opintomenestystä selittäviin tekijöihin, myös 
soveltavien tehtävien selitysosuus nousee näin tilastollisesti merkitseväksi. Myös 
valintakoemenestyksen, aiemman opintomenestyksen ja lähestymistapojen yhteyttä 
opintojen etenemiseen lähdettiin tarkastelemaan korrelaatioiden avulla. Saadut lähtöpisteet 
ja suunnitelmallinen opiskelu korreloivat positiivisesti kertyneen opintopistemäärän kanssa 
ja ikä puolestaan korreloi negatiivisesti kertyneen opintopistemäärän kanssa. Iän 
negatiivista korrelointia opintomenestyksen kanssa selittää todennäköisesti se, että 
iäkkäämmät opiskelijat ovat todennäköisesti muita useammin mukana työelämässä, jonka 
vuoksi he eivät myöskään saa suoritettua yhtä paljon opintoja kuin muut opiskelijat. 
Regressioanalyysissä opintomenestystä selittäviksi tekijöiksi nousivat sukupuoli, 
suunnitelmallinen opiskelu sekä saadut lähtöpisteet. Opinnoissaan menestyvät ja etenevät 
siis parhaiten henkilöt, jotka ovat menestyneet hyvin myös aikaisemmissa opinnoissaan ja 
jotka opiskelevat systemaattisesti ja näkevät vaivaa opintojensa eteen. 
 
Saadut tutkimustulokset ovat melko yhteneviä aiempien tutkimustulosten kanssa 
lähtöpisteiden ja valintakoemenestyksen osalta. Aiemman opintomenestyksen on todettu 
useassa tutkimuksessa ennustavan kaupallisen alan opiskelijoiden tulevaa opinto-
menestystä ja opintojen etenemistä (esim. Nevgi & Komulainen, 1993; Duff, 2004) kun 
taas valintakoemenestyksellä ei ole todettu olevan yhteyttä tulevaan opintomenestykseen 
(Nevgi & Komulainen, 1993). Täysin vastakkaisia tuloksiakin on saatu, mutta tällöin 
tutkimuskohteena eivät ole olleet nimenomaan kaupallisen alan opiskelijat (esim. 
Lindblom-Ylänne ym., 1996; Ahola ym., 1996). Tutkimukseni antaa näin ollen tukea 
valintamenettelyiden uudistamiselle siihen suuntaan, että ylioppilastodistusta tultaisiin 
hyödyntämään opiskelijavalinnoissa entistä enemmän. Hyvin ylioppilaskokeissa 
menestyneet kun näyttäisivät menestyvän hyvin myös yliopistossa. 
 
Saadut tutkimustuloksen eivät sen sijaan vastaa täysin aiemmissa tutkimuksissa saatuja 
tuloksia lähestymistapojen osalta, sillä kauppatieteilijöiden opintomenestystä on 
ennustanut aiemmissa tutkimuksissa ensisijaisesti syväsuuntautuneen lähestymistavan 
käyttö eikä suunnitelmallinen opiskelu (Duff, 2004; Sadler-Smith, 1996). 
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Suunnitelmallisen opiskelun on todettu kuitenkin myös muita kuin kaupallisia aloja 
koskevissa tutkimuksissa olevan yhteydessä sekä hyvään opintomenestykseen että 
opintojen etenemiseen (esim. Haarala-Muhonen ym., 2012; Diseth & Martinsen, 2003). 
Saadut tulokset ovat sen sijaan ristiriidassa Lizzion ym. (2002) saamien tulosten kanssa, 
jonka mukaan kauppatieteen opiskelijat käyttivät opinnoissaan ensisijaisesti 
pintasuuntautunutta lähestymistapaa. Erot tutkimustuloksista saattavat johtua maa ja 
korkeakoulukohtaisista eroista opetuksessa ja kurssien arvioinnissa. Lizzio ym. (2002) 
arvioivatkin pintasuuntautuneen lähestymistavan käytön johtuvan opintojen 
kuormittavuudesta ja mahdollisesti epäsopivista arviointimenetelmistä. Jatkossa olisikin 
mielenkiintoista ottaa mukaan tarkasteluun opiskelijoiden kokemukset oppimis-
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LIITE 1. Kyselylomake 
Hyvä kauppatieteiden opiskelija, 
  
ovatko opintosi sujuneet haluamallasi tavalla? Saatko tukea ja kannustusta opettajilta ja 
opiskelukavereiltasi? Jotta saisimme vastauksen näihin kysymyksiin, toivomme Sinun vastaavan 
OPPI (Opiskelijan oppiminen ja oppimisympäristöt) -kyselyyn. 
  
 
OPPI-kysely on osa laajaa tutkimusta, johon osallistuu yliopisto-opiskelijoita eri tieteenaloilta ja 
oppilaitoksista. Tutkimuksen tarkoituksena on kartoittaa opiskelijoiden kokemuksia ja 
näkemyksiä opetuksesta ja opiskelusta. OPPI-kyselyä on käytetty laajasti mm. Helsingin 
yliopistossa ja tutkimustuloksia on käytetty opetuksen ja ohjauksen kehittämisessä. Kyselyä ja 
opiskelijoiden vastauksia siihen on käytetty myös opiskelijoiden oppimisen tukena. Tavoitteena 
tässä tutkimuksessakin on testata, voisiko kyselyä käyttää myös Aalto-yliopistossa 
opiskelijoiden oppimisen tukena. Tietoja, joita tutkimuksella kerätään tullaan käyttämään Aalto-
yliopiston opetuksen suunnittelussa ja kehittämisessä sekä opiskelijoiden ohjauksessa, mutta 
vain ryhmätasolla. Yksittäisten opiskelijoiden tiedot ovat luottamuksellisia. Jotta kyselystä 
voitaisiin rakentaa sellainen, että se parhaiten tukisi juuri Aalto-yliopiston opiskelijoita, ovat 
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OSA 1: TAUSTATIEDOT 
 
     
Nimi: _____________________________________________________ 
Opiskelijanumero: _________________________________ 
Sukupuoli:       ___Nainen                              ___Mies 
Ikä: _________ vuotta 
Nykyisessä tiedekunnassa suoritettavan tutkinnon aloittamisvuosi: _____________ 
Nykyiseen tutkintoon kuuluvien suoritettujen opintopisteiden määrä arviolta : ______ op 
Onko sinulla aiempia yliopisto-opintoja ennen nykyistä tiedekuntaasi?  ____Ei       ___Kyllä 
Jos olet suorittanut aiempia yliopisto-opintoja muualla niin missä? 
_____________________________ 

















OSA 2: Yleinen opetuksen kehittäminen  










      
1. Minulle on selvää, mitä kursseilla 
tulisi oppia. 
1 2 3 4 5 
2. Opiskelijat voivat vaikuttaa 
kurssien sisältöihin. 
1 2 3 4 5 
 
3. Meille opetetut asiat näyttävät 












4. Opetetut asiat ovat mielekkäitä ja 
tarkoituksenmukaisia. 
1 2 3 4 5 
5. Kurssit antavat minulle käsityksen 
tieteenalan uusimmasta tutkimuksesta 
tai kehityksestä. 
 
1 2 3 4 5 
6. Opetus auttaa minua etsimään 
perusteluja erilaisille näkökulmille. 
1 2 3 4 5 
7. Kurssit rohkaisevat minua 
linkittämään oppimiani asioita 
laajempaan yhteyteen. 
1 2 3 4 5 
8. Opiskelijat tukevat toisiaan ja 
yrittävät auttaa, kun on tarvetta. 
1 2 3 4 5 
9. Suurin osa kurssien sisällöistä on 
todella kiinnostavia. 
1 2 3 4 5 
10. Opettajat jakavat innostuksensa 
aiheeseen opiskelijoiden kanssa. 
1 2 3 4 5 
11. Keskusteleminen muiden 
opiskelijoiden kanssa auttaa minua 
ymmärtämään asioita paremmin. 
 
1 2 3 4 5 
12. Opettajat selittävät kärsivällisesti 
vaikeaksi koettuja asioita. 
1 2 3 4 5 
13. Nautin osallistumisesta kursseille. 1 2 3 4 5 
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14. Opettajat auttavat opiskelijoita 
näkemään, miten tieteenalalla 
ajatellaan ja miten siinä tehdään 
johtopäätöksiä. 
1 2 3 4 5 
15. Pystyn mielestäni mukavasti 
työskentelemään muiden 
opiskelijoiden kanssa opintojaksoilla. 
1 2 3 4 5 
16. Opintojaksoilla/kursseilla 
tarjotaan paljon mahdollisuuksia 
keskustella tärkeistä ideoista ja 
aiheista. 
1 2 3 4 5 
 













18. Kurssien oppimistehtävien (mm. 
lopputentti, harjoitukset, 













19. On helppo nähdä, miten annetut 


























21. Kursseilla käytetyt 
oppimistehtävät (mm. lopputentti, 
harjoitukset, kurssisuoritukset) 
auttavat minua luomaan yhteyksiä  
opiskeltavien asioiden ja 
aikaisempien tietojeni tai 
kokemuksieni välillä. 
1 2 3 4 5 
 
22. Kurssien oppimistehtävistä 
saamani palaute auttaa minua 

























OSA 3: OPISKELU JA OPPIMINEN  
Pohdi omaa opiskeluasi ja oppimistasi Aalto-yliopiston kauppakorkeakoulussa ja vastaa 









      
1. Minulla on usein ollut vaikeuksia 
ymmärtää muistettavia asioita. 
1 2 3 4 5 
2. Tavoittelen opittavien asioiden 
ymmärtämistä toistamisen sijaan. 
1 2 3 4 5 
3. Näen paljon vaivaa opintojeni 
eteen. 
1 2 3 4 5 
4. Monet oppimani asiat jäävät 
irrallisiksi, 
jolloin ne eivät linkity osaksi 
laajempaa kokonaisuutta. 
1 2 3 4 5 
5. Kaiken kaikkiaan olen opiskellut 
systemaattisesti ja järjestelmällisesti. 
1 2 3 4 5 
6. Jään usein pohtimaan teksteissä 
(esim. tieteelliset tekstit ja 
oppimateriaali)  
esitettyjä ajatuksia ja näkökulmia. 
1 2 3 4 5 
 
7. Etsin huolellisesti perusteluja ja 














8. Arvioin kuinka hyvin onnistuin 
välittämään näkökulmani/ ajatukseni 













9. Opiskeltavat asiat esitetään usein 













10. Olen suunnitellut ajankäyttöni 
siten, että voin opiskellessa 


















OSA 4: OPINTOJEN ETENEMINEN 
 
Mieti ovatko seuraavat tekijät edistäneet tai hidastaneet/estäneet opintojasi ja vastaa 
seuraaviin väittämiin 



















     
oma-aloitteisuuteni 1 2 3 4 
oma ahkeruuteni 1 2 3 4 
opetuksen mielenkiintoisuus 1 2 3 4 
valmiit opinto-ohjelmat ja lukujärjestykset 1 2 3 4 
 
 
11. Lukiessani tavoitteenani on 


















12. Jos en ole ymmärtänyt 
opiskeltavia asioita tarpeeksi hyvin, 













13. Joudun toistamaan vaikeita asioita 












14. Suunnittelen opiskeluaikatauluni 
tarkkaan, jotta pystyn suorittamaan 













15. Lukiessani uutta tekstiä yritän 













16. Yritän yhdistellä eri kursseilla 













henkilökohtainen opintojen ohjaus 1 2 3 4 
opettajien tuki 1 2 3 4 
aikaisemmat opinnot 1 2 3 4 
valinnanvapaus opintojen suorittamisessa 1 2 3 4 
työssäkäynti opintojen ohessa 1 2 3 4 
opintoihin kohdistuva kiinnostus ja innostus 1 2 3 4 
opiskelu tai harjoittelu ulkomailla 1 2 3 4 
perhe 1 2 3 4 























     
kurssien päällekkäisyys 1 2 3 4 
kurssikirjojen vaikea saatavuus 1 2 3 4 
työssäkäynti opintojen ohessa 1 2 3 4 
keskittymisongelmat 1 2 3 4 
liian tiivis opetusohjelma 1 2 3 4 
tentti- ja opetusajankohdat 1 2 3 4 
opintosuoritusten hidas arviointi 1 2 3 4 
epäilys, etten selviä opiskelutehtävistä 1 2 3 4 
ajatus siitä, ettei opinnoistani ole hyötyä 
tulevaisuudessa. 
1 2 3 4 
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ohjauksen puute 1 2 3 4 
kiinnostuksen ja innostuksen puute 1 2 3 4 
opiskelu tai harjoittelu ulkomailla 1 2 3 4 
perhe 1 2 3 4 













      
Opintoni kuormittavat minua 1 2 3 4 5 
Joudun työskentelemään liian lujasti 
opinnoissani 
1 2 3 4 5 
 
 
Stressillä tarkoitetaan tilannetta, jossa ihminen tuntee itsensä jännittyneeksi, levottomaksi, 
hermostuneeksi tai ahdistuneeksi tai hänen on vaikea nukkua asioiden vaivatessa jatkuvasti 
mieltä. 
 
                                                                          1= en lainkaan                               5 = erittäin paljon 
 











     
 
OSA 6: YLEISET TYÖELÄMÄVALMIUDET 
 
Arvioi omaa kehittymistäsi seuraavien väittämien osalta.  Millä tasolla olet? 
 
                                                                    1 = aloittelija                                              5 = asiantuntija 
 












Vuorovaikutustaidot 1 2 3 4 5 
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Kirjallisen viestinnän taidot 1 2 3 4 5 
Valmius hankkia tarvittavia lisätietoja 
ja taitoja. 
1 2 3 4 5 
Ongelmanratkaisutaidot 1 2 3 4 5 
Kyky esittää perusteluja asioille ja 
ratkaisuille 
1 2 3 4 5 
Kriittisen ajattelun taidot 1 2 3 4 5 
 









      
Olen oppinut soveltamaan teoreettista 
tietoa käytäntöön 
1 2 3 4 5 
Opinnot ovat kehittäneet yhteistyö- ja 
vuorovaikutustaitojani 
1 2 3 4 5 
Olen oppinut jäsentämään ja 
erittelemään tietoa 
1 2 3 4 5 
Olen oppinut tarkastelemaan asioita 
eri näkökulmista. 
1 2 3 4 5 
Olen oppinut tarkastelemaan asioita 
kriittisesti. 
1 2 3 4 5 
Olen oppinut esittämään perusteluja 
asioille ja etsiä niille ratkaisuja. 
1 2 3 4 5 
Olen oppinut kehittämään uusia 
ideoita. 
1 2 3 4 5 
 
KIITOS OSALLISTUMISESTA TUTKIMUKSEEMME! 
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LIITE 2. Kauppatieteen valintakoe 2011 
 






Kokeessa on 40 tehtävää. Ne on ryhmitelty valintakoekirjoittain. Tehtävien 1-10 
osalta vastaus pohjautuu koekirjaan ja jaettuun aineistoon. Muiden tehtävien osalta 
(tehtävät 11-40) vastaus perustuu siihen kirjaan, johon tehtävä ryhmittelyn 
mukaan liittyy. Tehtävät ovat monivalintakysymyksiä. Ne on laadittu siten, että 
kuhunkin tehtävään on vain yksi oikea tai lähinnä oikea vastaus. Mikäli täysin oikeaa 
vastausta ei ole annettu, tulee valita lähinnä oikea vastaus. Kirjoissa ja aineistossa 




Oikeasta vastauksesta annetaan +1 piste, väärästä vastauksesta - 0,5 pistettä ja 
tyhjästä 0 pistettä. Vastaamatta jättäminen ei vähennä pisteitä eikä sitä ole rajoitettu. 
Hakijan tulee saada kokeesta vähintään 10 pistettä voidakseen tulla valituksi. 
 
Mikäli kokeen jälkeen kävisi ilmi, että kysymykseen on edellä todettu vastausohje 
huomioon ottaenkin useampi kuin yksi oikea vastausvaihtoehto, arvostellaan koe 
hyväksymällä ko. kysymykseen yhtäaikaisesti kaikki oikeat vastausvaihtoehdot. 
 
Mikäli kokeen jälkeen kävisi ilmi, että kysymykseen ei edellä todettu vastausohje 




Hakijan kaikki nimet: 
Hakijan syntymäaika: 
Hakijanumero (löytyy vastauslomakkeesta): 
 
Tienari - Meriläinen: 
JOHTAMINEN JA ORGANISOINTI GLOBAALISSA TALOUDESSA 
 
Kysymykset 1-4 käsittelevät aineiston tarinaa 1. 
 
1. Mikä seuraavista väittämistä pitää paikkansa? 
Tuotekehitysosaston esimiehen toiminta pohjautuu tiedon ja todellisuuden luonnetta 
koskevaan oletukseen, jonka mukaan 
1. tieto saa erilaisia merkityksiä erilaisissa käytännöissä. 
2. tieto kumuloituu ja muodostaa yhä tarkemman kuvan tarkasteltavista ilmiöistä. 
3. kieli rakentaa todellisuutta. 
4. yksilö luo oman tulkintansa maailmasta ja todellisuudesta - yhteistä 
todellisuutta ei ole. 
 
2. Mikä seuraavista väittämistä ei pidä paikkaansa? 
Jos tuotekehitysosaston esimiehen toiminta perustuisi suhteissa rakentuvaan 
johtamiseen, niin silloin hän 
1. antaisi tiiminsä jäsenille aikaa pohtia ja esittää omat ratkaisuvaihtoehtonsa 
ongelmaan. 
2. keskustelisi tiimin jäsenten kanssa saadakseen paremman käsityksen heidän 
ongelmaa koskevista tulkinnoistaan. 
3. esittäisi teknisen ongelman ja oman ratkaisuvaihtoehdon niin, ettei se näyttäisi 
ainoalta oikealta vaihtoehdolta. 
4. keskustelisi tiimin jäsenten kanssa vakuuttaakseen heidät siitä, että ongelma on 
havainnoitu oikein ja että hänen tarjoamansa ratkaisuvaihtoehto on oikea. 
 
3. Toimitusjohtaja antaa tuotekehitysosaston esimiehelle palautetta hänen 
käyttäytymisestään tiimin kokouksissa. Mikä seuraavista tulkinnoista ei edusta 
yksilökeskeistä näkökulmaa johtajuuteen? 
Toimitusjohtaja ajattelee tuotekehitysosaston esimiehen viestintäongelman liittyvän 
1. hänen luonteenpiirteisiinsä. 
2. ihmisten väliseen vuorovaikutukseen, jota sitovat institutionaaliset käytännöt. 
3. hänen transaktionaaliseen johtamistyyliinsä. 
4. tiimin jäsenten erilaisiin vuorovaikutusvalmiuksiin, jotka tuotekehitysosaston 
esimiehen tulisi viestinnässään paremmin huomioida. 
 
4. Mikä seuraavista toimitusjohtajan ja tuotekehitysosaston esimiehen 
kulttuurieroista 
käymää keskustelua koskevista tulkinnoista edustaa suhteissa rakentuvaa 
lähestymistapaa johtajuuteen? 
1. Ymmärrys ruotsalaisten johtajien ominaispiirteistä syntyy vasta kokemuksen 
kautta. 
2. Ruotsalaiset johtajat ovat demokraattisia ja keskustelevia. 









Kysymykset 5-7 käsittelevät valintakoekirjaa. 
 
5. Organisaation moninaisuuden johtaminen (diversity management) on 
haasteellista. 
Mikä seuraavista ei liity moninaisuuden johtamisen haasteisiin Tienarin & 
Meriläisen (2009) mukaan? 
1. Ihmisten lisääntynyt liikkuvuus pakottaa yritykset huomioimaan ihmisten 
erilaisuutta. 
2. Moninaisuuden johtaminen pyrkii antamaan erilaisille ihmiselle 
mahdollisuuden toteuttaa itseään organisaation tavoitteiden saavuttamisessa. 
3. Ihmisellä voi samanaikaisesti olla useita hänelle merkityksellisiä identiteettejä. 
4. Moninaisuus-termi liittyy yritysten tekemään työntekijöiden ryhmittelyyn 
kompetenssin mukaan. 
 
6. Mikä seuraavista väittämistä ei liity keskusteluun yritysten yhteiskuntavastuusta 
Tienarin & Meriläisen (2009) mukaan? 
1. Yhteiskuntavastuu toteutuu yrityksen ja sen sidosryhmien tietoisen ja 
vapaaehtoisen vuorovaikutuksen kautta. 
2. Yhteiskuntavastuu rajataan yleensä koskemaan yrityksen toiminnan suoria 
seurauksia toimintaympäristölle, mutta ei esimerkiksi työntekijöille tai 
asiakkaille. 
3. Yhteiskuntavastuu ulottuu yrityksen koko toimitusketjuun raaka-aineiden ja 
komponenttien hankinnasta lähtien. 
4. Yhteiskuntavastuun ajatus on lähtökohdiltaan pohjimmiltaan moraalinen ja 
poliittinen, ja kyse on vallan ja vastuun jakamisesta julkisten instituutioiden ja 
yksityisten yritysten välillä. 
 
7. Mikä seuraavista väittämistä ei liity diskurssi- ja käytäntöteoreettiseen 
lähestymistapaan liikkeenjohdon tutkimuksessa Tienarin & Meriläisen (2009) 
mukaan? 
1. Diskurssi- ja käytäntöteoreettisen ajattelun mukaan ihmisen toiminta on suurelta 
osin tiedostamatonta ja tavanvaraista. 
2. Diskurssi- ja käytäntöteoreettisen lähestymistavan mukaan organisaatiokulttuuri 
voidaan määritellä kolmitasoiseksi ilmiöksi jonka muodostavat 
perususkomukset, arvot ja artefaktit. 
3. Valta tuottaa normaaliutta ja kutsuu samaistumaan tiettyihin käsityksiin ja 
toimintamalleihin. 
4. Diskurssit ja käytännöt tuottavat erilaisia käsityksiä asioista ja toimijoista. 
 
 
Kysymykset 8-10 käsittelevät aineiston tarinaa 2. 
 
8. Mikä seuraavista väittämistä ei pidä paikkaansa? 
Johtajien ja konsulttien toiminta perustuu sellaiseen tiedon ja todellisuuden 
luonnetta koskevaan oletukseen, jonka mukaan 
1. ihmisillä voi olla erilaisia näkemyksiä organisaation tilanteesta ja 
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toimintaympäristön muutoksesta, mutta analyysien avulla saadaan oikea kuva 
tilanteesta. 
2. analyysien ja strategiaviitekehysten avulla pystytään löytämään oikea strategia. 
3. oikeiden strategioiden määrittäminen vaatii paljon asiantuntemusta. 
4. analyysejä tekemällä johtajat ja konsultit rakentavat tietynlaista todellisuutta. 
 
9. Johtajat ja konsultit tekevät strategiaa olettaen, että 
1. strategia rakentuu organisaation arjessa ihmisten välisessä vuorovaikutuksessa. 
2. strategiaviestintä on monimutkaista, kun organisaation jäsenet neuvottelevat 
strategiaan liittyvistä merkityksistä. 
3. strategia on olemassa, kun ylin johto on sen analyyttisen suunnittelutyön kautta 
dokumentoinut ja viestinyt. 
4. strategiasta on organisaatiossa olemassa monia eri tulkintoja ja sosiaalisia 
todellisuuksia. 
 
10. Jos yrityksen strategiaprosessissa mukana olevan toimitusjohtajan 
puhekäytäntöä 
tulkitaan Mantereen ja Vaaran (2008, kirjassa Tienari & Meriläinen 2009) mukaan, 
se 
1. estää osallistumista, koska siinä teknologisoidaan strategiaa. 
2. mahdollistaa osallistumista, koska siinä kehotetaan itsensä toteuttamiseen. 
3. mahdollistaa osallistumista, koska siinä mystifioidaan strategiaa. 




Kinnunen – Laitinen – Laitinen – Leppiniemi – Puttonen: 
AVAIN LASKENTATOIMEEN JA RAHOITUKSEEN 
 
11. Yritys aikoo hankkia uuden työstökoneen. Investointivaihtoehtoina se harkitsee 
koneita A ja B. Investoinnin hankintameno on molemmilla 80 000 euroa. 
Investoinnit toteutetaan vuonna 0, eikä niillä oleteta olevan jäännösarvoa. 
Yrityksellä on käytössä seuraavat investointivaihtoehtoja koskevat tiedot oletetuista 
nettotuotoista ja diskonttaustekijöistä 10 % korkokannalla. 
 






1 30 000 30 000 0,9091 
2 30 000 25 000 0,8264 
3 15 000 20 000 0,7513 
4 14 000 18 000 0,6830 
5 10 000 10 000 0,6209 
Mikä seuraavista investointivaihtoehtoja koskevista väittämistä ei pidä paikkaansa? 
1. Kone A:an sisäinen korkokanta on pienempi kuin kymmenen %. 
2. Nettonykyarvomenetelmä suosittaa Koneen B hankkimista. 
3. Jos Kone A olisi ainoa vaihtoehto investoinniksi, niin siihen kannattaisi ryhtyä 
nettonykyarvomenetelmän pohjalta. 




12. Mikä seuraavista tilinpäätöstä koskevista väittämistä ei pidä paikkaansa? 
1. Taseen tehtävänä on kuvata tilinpäätöspäivän taloudellista asemaa. 
2. Lakisääteinen tilinpäätös sisältää neljä osaa: taseen, tuloslaskelman, 
rahoituslaskelman ja liitetiedot. 
3. Tilinpäätös johdetaan kirjanpidosta. 
4. Suomessa tilikauden on kirjanpitolain mukaan oltava kalenterivuosi. 
 
13. Mikä seuraavista yritysrahoitusta koskevista väittämistä ei pidä paikkaansa? 
1. Optiolainaan liittyvä optiotodistus kannattaa käyttää, eli toteuttaa optio ja ostaa 
osakkeita, kun optiotodistuksen merkintähinta on osakekurssia korkeampi. 
2. Yrityksen rahoitus voidaan jakaa omaan ja vieraaseen pääomaan. 
3. Vaihtovelkakirjalaina on sijoittajalle yrityksen liikkeelle laskema velkakirja, 
joka voidaan vaihtaa yrityksen osakkeisiin. 
4. Osakepääomasta yrityksellä ei ole velvollisuutta maksaa tuottoa. 
 
14. Mikä seuraavista taseen vastaavaa ja vastattavaa koskevista väittämistä pitää 
paikkansa? 
1. Oma pääoma ja vieras pääoma esitetään taseen vastaavaa puolella. 
2. Pysyviin vastaaviin kuuluvaan tonttiin tehty arvonkorotus parantaa tilikauden 
tulosta. 
3. Ostovelat ja rahoitusvekselit ovat vieraan pääoman eriä. 
4. Vaihto-omaisuus on pysyvien vastaavien erä. 
 
15. Yritys valmistaa ja myy vain yhtä tuotetta. Tuotteesta on käytettävissä seuraavat 
tiedot: 
 
 Myyntihinta    20 euroa / kpl 
 Muuttuvat kustannukset   12 euroa / kpl 
 Kiinteät kustannukset   8 000 euroa 
 Myyntimäärä   3400 kpl 
 
Mikä seuraavista katetuottoanalyysia koskevista väittämistä pitää paikkansa? 
1. Yrityksen tulos on 27 200 euroa. 
2. Yrityksen kriittisessä pisteessä myynnin kappalemäärä on 1 000 kappaletta. 
3. Yrityksen kriittisessä pisteessä myynti euroissa on 18 000 euroa. 

















16. Alla on esitetty erään yrityksen tase tilikaudelta 2010. 
 
 TASE (euroa)      
 31.12.2010 
 Vastaavaa 
  PYSYVÄT VASTAAVAT 
  Aineelliset hyödykkeet 
   Koneet ja kalusto   250 000 
  VAIHTUVAT VASTAAVAT 
  Vaihto-omaisuus 
   Aineet ja tarvikkeet   200 000 
  Saamiset 
  Lyhytaikaiset 
   Myyntisaamiset   40 000 
  Rahat ja pankkisaamiset    10 000  
  Vastaavaa yhteensä    500 000 
  
 Vastattavaa 
  OMA PÄÄOMA 
  Osakepääoma   120 000 
  Edellisten tilikausien voitto   25 000 
  Tilikauden voitto    35 000 
  VIERAS PÄÄOMA 
  Pitkäaikainen 
   Lainat rahoituslaitoksilta   120 000 
  Lyhytaikainen 
   Ostovelat    200 000  
  Vastattavaa yhteensä    500 000 
 
Mikä seuraavista yrityksen tunnuslukuja koskevista väittämistä pitää paikkansa? 
1. Yrityksen quick ratio luku on suurempi kuin current ratio luku. 
2. Yrityksen current ratio on 1,25. 
3. Tilikauden liikevaihdon ollessa 480 000 euroa yrityksen suhteellinen 
velkaantuneisuus on 25%. 
4. Yrityksen omavaraisuusaste on 29%. 
 
17. Mikä seuraavista kirjanpidon kirjauksia koskevista väittämistä ei pidä 
paikkaansa? 
1. Yritys on maksanut vuonna 2010 etukäteen lainan korkoja 4 000 euroa, jotka 
koskevat vuotta 2011. Kun laaditaan suoriteperusteisesti tilinpäätöstä 
tilikaudelle 1.1.- 31.12.2010, etukäteen maksetut korot esitetään siirtosaamisena 
31.12.2010. 
2. Yritys myy yhden hyödykkeen käteisellä hintaan 2 000 euroa ja raha talletetaan 
kassatilille. Tapahtumasta tehdään kirjaus "per Kassatili 2 000 euroa an 
Myyntitili 2 000 euroa". 
3. Kuvattaessa tiliä kaksipuolisena asetelmana, tilin vasenta puolta kutsutaan 
nimikkeellä debet. 
4. Kun kassatilille talletetaan rahaa, rahan lisäys kirjataan kredit-puolelle. 
 
18. Yritys suunnittelee tuovansa markkinoille uuden tuotteen ja miettii sen 
hinnoitteluun 
liittyviä asioita. Markkinatutkimuksen perusteella näyttää siltä, että asiakkaat ovat 
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valmiita maksamaan tuotteesta korkeintaan 200 euroa. Tuotteen nettomyyntihinta 
määritetään voittolisä- eli omakustannushinnoittelulla. Tuotteen myynniksi on 
arvioitu 200 kappaletta. Tuotteen kiinteät kustannukset ovat 5 000 euroa ja 
muuttuva 
yksikkökustannus 130 euroa. Tuotteelle tavoitteeksi asetettu voittolisä on 40 euroa 
yksikköä kohti. 
Mikä seuraavista hinnoittelua koskevista väittämistä ei pidä paikkaansa? 
1. Tuotteen nettomyyntihinta on alempi kuin markkinatutkimuksen pohjalta 
arvioitu korkein mahdollinen myyntihinta. 
2. Tuotteen omakustannusarvo on 155 euroa. 
3. Tuotteen nettomyyntihinta on 195 euroa. 
4. Tuotteen nettomyyntihinta pysyisi alempana kuin markkinatutkimuksen 
pohjalta arvioitu korkein mahdollinen myyntihinta (200 euroa), vaikka tuotteen 
kiinteät kustannukset arvioitaisiinkin nykyisen 5 000 euron sijaan 7 000 euroksi. 
 
19. Yritys maksaa osinkona 2,40 euroa osaketta kohden. Osinkovirran oletetaan 
jatkuvan tasaisena kauas tulevaisuuteen. Sijoittajan tuottovaatimus on 12%. 
Mikä seuraavista yrityksen osakkeen arvoa koskevista väittämistä pitää paikkaansa? 
1. Osakkeen arvo on 28,80 euroa. 
2. Osakkeen arvo on 2,88 euroa. 
3. Osakkeen arvo on 20 euroa. 
4. Osakkeen arvo ei ole mikään edellä kohdissa 1.-3. mainituista vaihtoehdoista. 
 
20. Mikä seuraavista pääoman tuottolaskelmia koskevista väittämistä pitää 
paikkansa? 
1. Jos yrityksen pääomista 60% on vierasta pääomaa ja koko pääoman tuotto on 
12% ja vieraan pääoman kustannus on 6%, on oman pääoman tuotto 14%. 
2. Jos yrityksen pääomista 60% on vierasta pääomaa ja koko pääoman tuotto on 
12% ja vieraan pääoman kustannus on 6%, on oman pääoman tuotto 21%. 
3. Kun huonoina vuosina tuloksen heikkeneminen vähentää oman pääoman 
tuottoa, voidaan tätä selittää oman pääoman vipuvaikutuksella. 
4. Jos yrityksen oman pääoman tuotto on 15%, omavaraisuusaste 50% ja koko 




NON-PROFIT ORGANISAATIOIDEN MARKKINOINTI 
 
21. Mikä seuraavista väittämistä pitää paikkansa nonprofit-organisaatioiden 
kohdalla? 
1. Markkinointia voidaan käyttää negatiivisen kysynnän poistamiseen. 
2. Organisaation mission perustana ovat markkinoinnin tavoitteet. 
3. Markkinoinnilla ei voida vähentää asiakkaan kokemia uhrauksia. 
4. Mission toteuttaminen haittaa markkinointia. 
 
22. Mikä seuraavista väittämistä ei pidä paikkaansa? Asiakaslähtöisyys edellyttää 
1. oman organisaation tarpeiden tuntemista ja sisäistä kuuntelua. 
2. eri asiakasryhmien priorisointia. 





23. Markkinoinnin suunnittelussa tavoitteiden määrittely 
1. on olennainen osa SWOT-analyysiä. 
2. sisältää joko kvantitatiivisia tai kvalitatiivisia tavoitteita. 
3. tarvitaan organisaation toiminnan ohjausta varten. 
4. sisältää sekä aikataulutuksen että budjetin. 
 
24. Mikä seuraavista markkinoinnin arvoprosessiin liittyvistä väittämistä ei pidä 
paikkaansa? 
1. Markkinoinnin arvoprosessi kuvaa strategisen markkinoinnin roolia. 
2. Arvon valinnassa päätetään kohderyhmistä. 
3. Arvoprosessi kytkee toisiinsa markkinoinnin strategiset ja taktiset päätökset. 
4. Arvon aikaansaaminen tarkoittaa organisaation toiminnalla tuotettavan hyödyn 
määrittelyä. 
 
25. Markkinoinnin strategisissa päätöksissä 
1. lähdetään liikkeelle fokusoinnista. 
2. positiointi tarkoittaa kohderyhmien priorisointia. 
3. positiointi voi perustua organisaation toimintatapaan. 
4. fokusointi tarkoittaa vain yhden kohderyhmän valintaa. 
 
26. Mikä seuraavista tuotteeseen liittyvistä väittämistä pitää paikkansa? 
1. Jos asiakas saa laitteen hankkiessaan ylimääräisenä etuna laitteen käyttöön 
liittyvän henkilökohtaisen käyttökoulutuksen, kyse on laajennetusta tuotteesta. 
2. Muodollinen tuote tarkoittaa tuotteen designia. 
3. Ydintuote on aina sama organisaation kaikille kohderyhmille. 
4. Ydintuote määrittää organisaation mission. 
 
27. Mikä seuraavista sponsorointiin liittyvistä väittämistä pitää paikkansa? 
1. Sponsoroinnin avulla tavoitellaan joitain muita kuin organisaation 
kohderyhmiä. 
2. Hyväntekeväisyys on tärkeä osa sponsorointia. 
3. Sponsoroinnin motiivina voi olla organisaation oman henkilökunnan motivointi. 
4. Toimiva sponsorointi ei vaadi julkisuutta. 
 
28. Sosiaalisen median merkityksestä puhutaan nykyään paljon. Kerromme 
kokemuksiamme Facebookin, blogien, keskustelupalstojen yms. välityksellä. Mikä 
seuraavista maineeseen ja mielikuviin liittyvistä väittämistä ei pidä paikkaansa? 
1. Maine koostuu monien eri sidosryhmien kokemuksista ja kertomuksista, jotka 
voivat välittyä sosiaalisen median kautta. 
2. Sosiaalisella medialla on enemmän merkitystä organisaation maineeseen kuin 
imagoon, koska maine muuttuu helpommin ja nopeammin kuin organisaation 
imago. 
3. Organisaatiota koskevat mielikuvat vaikuttavat siihen, mitä uskotaan sosiaalisen 
median välittämistä tarinoista. 
4. Sosiaalisen median välittämät kertomukset ovat kohtaamisia, jotka saattavat 




29. Organisaatioiden välillä voi olla monenlaisia yhteistyömuotoja. Mikä seuraavista 
yhteistyömuotoihin liittyvistä väittämistä pitää paikkansa? 
1. Operatiivinen kumppanuus on lujempaa kuin taktinen kumppanuus. 
2. Riskit vähenevät siirryttäessä operatiivisesta kumppanuudesta taktiseen 
kumppanuuteen. 
3. Strategisen kumppanuuden keskeisenä motiivina on halu synnyttää luottamusta 
kumppanien välillä. 
4. Strategisessa kumppanuudessa tuote tai palvelu syntyy kumppanien 
ydinosaamisia yhdistelemällä. 
 
30. Mikä seuraavista markkinoinnin eettisiin kysymyksiin liittyvistä väittämistä pitää 
paikkansa? 
1. Kohderyhmän valinta voi synnyttää eettisiä kysymyksiä yhteiskunnallisessa 
markkinoinnissa. 
2. Rationaalisten argumenttien käytöllä estetään markkinointiviestinnän eettiset 
ongelmat. 
3. Organisaation eettinen ohjeisto takaa markkinoinnin eettisyyden. 
4. Markkinointiviestintää tulee Suomessa valvoa lakien avulla, koska tuotteiden ja 







31. Matti ja Maija tuottavat ja kuluttavat maitoa ja leipää. Alla olevat kuviot esittävät 
näiden hyödykkeiden tuotantomahdollisuudet (yksikköä päivässä) kummallekin 
henkilöille erikseen. Omavaraistaloudessa Matti tuottaa ja kuluttaa pisteen A 
esittämät määrät (1 maito ja 4 leipää) ja Maija tuottaa ja kuluttaa pisteen B esittämät 
määrät (2 maitoa ja 3 leipää). 
 
  Matti     
 Maija 
 
Matti ehdottaa vaihdantaan ryhtymistä siten, että hän ostaa neljällä leivällä Maijalta 
kaksi maitoa. Jos molemmat erikoistuvat tuotannossaan kokonaan siihen 
hyödykkeeseen, jonka tuotannossa heillä on suhteellinen etu, ja ryhtyvät Matin 
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ehdottamalla tavalla vaihdantaan, on vaihdannan hyöty 
1. kaksi maitoa Matille ja neljä leipää Maijalle. 
2. yksi leipä Matille ja yksi maito Maijalle. 
3. yksi maito Matille ja yksi leipä Maijalle. 
4. kaksi maitoa Matille ja yksi leipä Maijalle. 
 
 
32. Tarkastellaan sellaisia markkinoita, joilla tuotteen markkinakysyntäkäyrä on 
markkinahinnan suoraviivainen eli lineaarinen funktio. Kysyntä kasvaa hinnan 
laskiessa. Oletetaan, että markkinoilla toimii vain yksi yritys, jonka tuotannon 
rajakustannukset ovat positiiviset. Kun yritys tuottaa markkinoille sen määrän, jolla 
se maksimoi voittonsa, asettuu tuotteen hinta tasolle, 
1. jolla kysyntä on hinnan suhteen joustamatonta. 
2. jolla kysyntä on hinnan suhteen joustavaa. 
3. jolla kysyntä on hinnan suhteen yksikköjoustavaa. 
4. jota ei ilman lisätietoja pysty määrittelemään. 
 
33. Tarkastellaan sellaisen inferiorisen hyödykkeen markkinoita, joilla vallitsee 
täydellinen kilpailu. Hyödykkeen kysyntä kasvaa ja tarjonta vähenee hinnan 
laskiessa. Ajatellaan, että markkinat ovat alun perin tasapainossa, eikä hyödykkeestä 
peritä arvonlisäveroa. Oletetaan seuraavaksi, että samaan aikaan tapahtuu kaksi 
muutosta: (i) julkinen valta ryhtyy perimään hyödykkeestä arvonlisäveroa ja (ii) 
hyödykettä ostavien kuluttajien tulot kasvavat. Näiden kahden muutoksen 
seurauksena markkinatasapaino muuttuu siten, että hyödykkeen markkinoilla myyty 
määrä 
1. vähenee. 
2. pysyy ennallaan. 
3. kasvaa. 
4. joko kasvaa tai vähenee riippuen arvonlisäveron ja tulojen muutosten 
suuruudesta. 
 
34. Tarkastellaan duopolia, jossa yritykset 1 ja 2 voivat kumpikin myydä 
markkinoille 
joko 10 tai 20 yksikköä tuotetta. Tuotteen hinta määräytyy markkinoilla siten, että 








Taulukossa q1 on yrityksen 1 markkinoille tarjoama määrä ja q2 on yrityksen 2 
markkinoille tarjoama määrä. Taulukon alkioiden sulkeissa olevat luvut esittävät 
valintojen lopputuloksia yritysten saamina voittoina siten, että ensimmäinen luku on 
yrityksen 1 voitto ja jälkimmäinen luku on yrityksen 2 voitto. Kun yritykset 
maksimoivat voittojaan ja tekevät tarjontapäätöksensä toisistaan riippumatta ja 
samanaikaisesti, on tämän duopolin Nash-tasapaino: 
1. q1 = 20 ja q2 = 20. 
2. q1 = 20 ja q2 = 10. 
 Yritys 2: 
  q2 = 20                      q2 = 10 
Yritys 1:            
q1 = 20 





3. q1 = 10 ja q2 = 20. 
4. q1 = 10 ja q2 = 10. 
 
 
35. Voittoaan maksimoiva yritys toimii täydellisen kilpailun hyödykemarkkinoilla. 
Tuotannon kiinteät pääomakustannukset ovat 300 euroa päivässä, työntekijän 
päiväpalkka on vakio 100 euroa, viimeksi palkatun työntekijän rajatuottavuus on 20 
kappaletta hyödykettä päivässä ja voitto on maksimissaan. Ellei työkustannusten 
lisäksi ole muita muuttuvia kustannuksia, on tuotannon rajakustannus voiton 
maksimoivalla tuotannon määrällä 
1. 100 euroa. 
2. 20 euroa. 
3. 15 euroa. 
4. 5 euroa. 
 
36. Oppia, jonka mukaan korkokanta määräytyy rahamarkkinoilla rahan kysynnän ja 
tarjonnan perusteella, kutsutaan taloustieteessä 
1. rahapolitiikaksi. 




37. Alla olevassa taulukossa on tietoja Big Mac -hampurilaisen hinnoista ja dollareissa 
ilmaistuista virallisista valuuttakursseista heinäkuussa 2010. 







Yhdysvallat 3,73  
Argentiina 14,00 0,25 
Brasilia 8,71 0,14 
Peru 10,00 0,10 
Uruguay 79,00 0,047 
 
Tämän taulukon mukaan maan virallinen valuuttakurssi oli heinäkuussa 2010 






38. Alla olevassa kuviossa AD-käyrät esittävät kansantalouden kokonaiskysyntää 













Seuraavassa on esitetty neljä tämän kuvion kuvaamiin suhdannetilanteisiin liittyvää 
väittämää. 
A) Pisteessä b kansantalouden työttömyysaste on korkeampi kuin pisteessä a. 
B) Kansantalouden tasapaino voidaan muuttaa pisteen b kuvaamasta tilanteesta 
pisteen a esittämään tilanteeseen julkisia menoja lisäämällä, jos julkisten 
menojen kerroinvaikutus on suurempi kuin syrjäytysvaikutus. 
C) Kansantalouden tasapaino voidaan muuttaa pisteen b kuvaamasta tilanteesta 
pisteen a esittämään tilanteeseen rahapolitiikan ohjauskorkoa nostamalla. 
D) Jouduttuaan pisteen a esittämästä tasapainosta pisteen b kuvaamaan tasapainoon 
kansantalous palaa ennen pitkää takaisin pisteeseen a ilman finanssi- ja 
rahapoliittisia toimiakin. 
Mikä seuraavista edellä olevia väittämiä A, B, C ja D koskevista vaihtoehdoista 
pitää paikkansa? 
1. Väittämät A ja B ovat oikein; väittämät C ja D ovat väärin. 
2. Väittämät C ja D ovat oikein; väittämät A ja B ovat väärin. 
3. Väittämät A ja D ovat oikein; väittämät B ja C ovat väärin. 
4. Väittämät A, B ja D ovat oikein; väittämä C on väärin. 
 
39. Tarkastellaan julkisten menojen kerroinvaikutusta sellaisessa suljetussa 
kansantaloudessa, jossa rajakulutusalttius on vakio, jossa ei kanneta veroja ja jossa 
julkisten menojen lisäys ei aiheuta syrjäytysvaikutusta. Oletetaan, että julkisten 
menojen lisääminen 10 miljoonalla eurolla saa aikaan kokonaiskysynnän kasvun 10 
miljoonalla eurolla kerroinprosessin ensimmäisessä vaiheessa ja 7,5 miljoonalla 
eurolla kerroinprosessin toisessa vaiheessa. Kerroinprosessin tuloksena syntyvä 
kokonaiskysynnän lopullinen kasvu on silloin 
1. 17,5 miljoonaa euroa. 
2. 20 miljoonaa euroa. 
3. 35 miljoonaa euroa. 
4. 40 miljoonaa euroa. 
 
40. Seuraavat vuosina 2005-2010 koetut tapahtumat liittyvät vuosien 2008-2010 
kansainväliseen talouskriisiin: 
A) Pankkien välisillä rahamarkkinoilla syntyi finanssi- eli rahoituskriisi. 
B) Kriisimaissa julkisyhteisöjen alijäämät kasvoivat ja valtiot velkaantuivat. 
C) Yhdysvaltojen asuntomarkkinoilla puhkesi ns. subprime-kriisi. 
D) Yhdysvaltojen ja Euroopan keskuspankit laskivat ohjauskorkojaan. 
E) Yhdysvaltojen ja Euroopan keskuspankit nostivat ohjauskorkojaan. 
Nämä tapahtumat muodostivat kansainvälisen talouskriisin seuraavassa 
järjestyksessä: 
1. A, C, B, D, E. 
2. E, C, A, D, B. 
3. B, C, A, D, E. 
4. E, B, C, A, D. 
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LIITE 3. Faktorianalyysi lähestymistapoja kuvaavista väittämistä 
KMO and Bartlett's Test 
Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. ,726 






 Initial Extraction 
1. Minulla on vaikeuksia saada hallintaan 
opittavia asioita. 
,390 ,438 
2. Tavoittelen opittavien asioiden 
ymmärtämistä toistamisen sijaan. 
,420 ,442 
3. Näen vaivaa opintojeni eteen. ,630 ,738 
5. Kaiken kaikkiaan opiskelen 
systemaattisesti ja järjestelmällisesti. 
,648 ,728 
6. Jään pohtimaan teksteissä (esim. 
tieteelliset tekstit ja oppimateriaali) 
esitettyjä ajatuksia ja näkökulmia. 
,472 ,412 
7. Etsin huolellisesti perusteluja ja 
näyttöä muodostaakseni omat 
johtopäätökseni opiskeltavista asioista. 
,441 ,317 
9. Opiskeltavat asiat tuntuvat niin 
monimutkaisilta, että minulla on  
vaikeuksia ymmärtää niitä. 
,428 ,512 
10. Käytän opiskeluun varaamani ajan 
mahdollisimman hyvin. 
,521 ,542 
11. Lukiessani tavoitteenani on 
ymmärtää tekstin olennaisin asia tai 
sisältö. 
,427 ,399 
13. Joudun toistamaan asioita yhä 
uudelleen oppiakseni ne. 
,448 ,589 
14. Olen laatinut opiskeluaikatauluni, 
jotta pystyn suorittamaan kaikki  
opintojaksot suunnittelemassani aikatau 
,343 ,377 
15. Lukiessani uutta tekstiä yritän 
samalla miettiä, mitä jo tiedän aiheesta. 
,309 ,302 
16. Yritän yhdistellä eri opintojaksoilla 
oppimiani asioita kokonaisuuksiksi. 
,433 ,511 







Total Variance Explained 
Factor 







Total % of Variance Cumulative % Total % of Variance Cumulative % Total 
1 3,909 30,068 30,068 3,220 24,770 24,770 2,806 
2 2,093 16,099 46,167 1,786 13,739 38,509 2,746 
3 1,751 13,471 59,638 1,301 10,008 48,518 1,701 
4 1,006 7,736 67,374     
5 ,770 5,919 73,294     
6 ,626 4,818 78,112     
7 ,586 4,511 82,623     
8 ,510 3,920 86,543     
9 ,460 3,538 90,081     
10 ,437 3,362 93,443     
11 ,357 2,745 96,188     
12 ,309 2,375 98,563     
13 ,187 1,437 100,000     
Extraction Method: Maximum Likelihood. 









1 2 3 
16. Yritän yhdistellä eri opintojaksoilla 
oppimiani asioita kokonaisuuksiksi. 
,743     
11. Lukiessani tavoitteenani on ymmärtää 
tekstin olennaisin asia tai sisältö. 
,654     
6. Jään pohtimaan teksteissä (esim. 
tieteelliset tekstit ja oppimateriaali) esitettyjä 
ajatuksia ja näkökulmia. 
,651     
2. Tavoittelen opittavien asioiden 
ymmärtämistä toistamisen sijaan. 
,619     
7. Etsin huolellisesti perusteluja ja näyttöä 
muodostaakseni omat johtopäätökseni 
opiskeltavista asioista. 
,571     
15. Lukiessani uutta tekstiä yritän samalla 
miettiä, mitä jo tiedän aiheesta. 
,510     
3. Näen vaivaa opintojeni eteen.   ,858 ,182 
5. Kaiken kaikkiaan opiskelen 
systemaattisesti ja järjestelmällisesti. 
  ,846 -,126 
10. Käytän opiskeluun varaamani ajan 
mahdollisimman hyvin. 
  ,716   
14. Olen laatinut opiskeluaikatauluni, jotta 
pystyn suorittamaan kaikki opintojaksot 
suunnittelemassani aikataulussa 
-,118 ,615 -,133 
13. Joudun toistamaan asioita yhä uudelleen 
oppiakseni ne. 
,102 ,185 ,786 
9. Opiskeltavat asiat tuntuvat niin 
monimutkaisilta, että minulla on vaikeuksia 
ymmärtää niitä. 
-,111 -,121 ,644 
1. Minulla on vaikeuksia saada hallintaan 
opittavia asioita. 
  -,144 ,591 
Extraction Method: Maximum Likelihood.  
 Rotation Method: Promax with Kaiser Normalization. 










Model Variables Entered Variables Removed Method 
1 ei_soveltavat, Onko sinulla 
aiempia yliopisto-opintoja 
ennen nykyistä tiedekuntaasi?, 
Suunnitelmallinen opiskelu, 





a. All requested variables entered. 
















Model Sum of Squares df Mean Square F Sig. 
1 Regression 15,803 9 1,756 8,843 ,000
a
 
Residual 20,451 103 ,199   
Total 36,254 112    
a. Predictors: (Constant), ei_soveltavat, Onko sinulla aiempia yliopisto-opintoja ennen nykyistä 
tiedekuntaasi?, Suunnitelmallinen opiskelu, soveltavat, Pinta, Syvä, Sukupuoli, Ikä, lähtöpisteet 





















 ,436 ,387 ,44559 ,436 8,843 9 103 ,000 
a. Predictors: (Constant), ei_soveltavat, Onko sinulla aiempia yliopisto-opintoja ennen nykyistä 
tiedekuntaasi?, Suunnitelmallinen opiskelu, soveltavat, Pinta, Syvä, Sukupuoli, Ikä, lähtöpisteet 






















order Partial Part 
Toleranc
e VIF 
1 (Constant) -1,383 ,867  -1,595 ,114      
Ikä ,049 ,019 ,236 2,571 ,012 ,212 ,246 ,190 ,651 1,537 






,025 ,115 ,020 ,217 ,829 ,200 ,021 ,016 ,669 1,495 
Syvä ,056 ,076 ,059 ,736 ,464 ,223 ,072 ,054 ,848 1,179 
Suunnitelmalline
n opiskelu 
,168 ,054 ,245 3,126 ,002 ,314 ,294 ,231 ,892 1,121 
Pinta ,025 ,063 ,033 ,393 ,695 -,225 ,039 ,029 ,755 1,325 
lähtöpisteet ,043 ,007 ,602 6,457 ,000 ,392 ,537 ,478 ,631 1,585 
soveltavat ,081 ,027 ,255 2,947 ,004 ,152 ,279 ,218 ,734 1,362 
ei_soveltavat ,030 ,022 ,121 1,408 ,162 -,069 ,137 ,104 ,738 1,355 









Model Variables Entered Variables Removed Method 
1 ei_soveltavat, Onko 
sinulla aiempia yliopisto-









a. All requested variables entered. 




















 ,310 ,250 7,364 ,310 5,145 9 103 ,000 
a. Predictors: (Constant), ei_soveltavat, Onko sinulla aiempia yliopisto-opintoja ennen nykyistä tiedekuntaasi?, 
Suunnitelmallinen opiskelu, soveltavat, Pinta, Syvä, Sukupuoli, Ikä, lähtöpisteet 






Model Sum of Squares df Mean Square F Sig. 
1 Regression 2510,649 9 278,961 5,145 ,000
a
 
Residual 5585,033 103 54,224   
Total 8095,681 112    
a. Predictors: (Constant), ei_soveltavat, Onko sinulla aiempia yliopisto-opintoja ennen nykyistä 
tiedekuntaasi?, Suunnitelmallinen opiskelu, soveltavat, Pinta, Syvä, Sukupuoli, Ikä, lähtöpisteet 
























order Partial Part Tolerance VIF 
1 (Constant) 33,645 14,329  2,348 ,021      
Ikä -,448 ,312 -,146 -1,436 ,154 -,254 -,140 -,118 ,651 1,537 






-3,166 1,898 -,167 -1,668 ,098 -,177 -,162 -,136 ,669 1,495 
Syvä -2,146 1,261 -,151 -1,701 ,092 -,009 -,165 -,139 ,848 1,179 
Suunnitelmalline
n opiskelu 
3,484 ,886 ,341 3,932 ,000 ,284 ,361 ,322 ,892 1,121 
Pinta -,403 1,041 -,036 -,387 ,699 -,138 -,038 -,032 ,755 1,325 
lähtöpisteet ,390 ,110 ,364 3,533 ,001 ,348 ,329 ,289 ,631 1,585 
soveltavat -,155 ,452 -,033 -,343 ,732 -,083 -,034 -,028 ,734 1,362 
ei_soveltavat ,086 ,356 ,023 ,240 ,811 -,104 ,024 ,020 ,738 1,355 
a. Dependent Variable: Todellinen opintopisteiden määrä 
